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Variables Psicologicas y Culturales Asociadas a la
Violencia Conyugal Masculina !

Radl E. Martinez M. y Lilian Millar F. 1
Universidad de Concepcién, Chile

RESUMEN

asignados al grupo Violento, mientras que los treinta restantes que sefialaron ausencia de tal manifestacion
agresiva, fueron asignados al grupo No Violento.
Los violentos se diferenciaron de los no violentos por: la percepcién de un mayor niimero de estimulos provo-
cadores procedentes de la pareja, la mayor intensidad de la ira experimentada, un conjunto mas amplio de inte-
racciones negativas (respuestas hostiles verbales y no verbales), un menor ajuste diadico global, una menor satis-
faccion marital y la percepciéon de un mayor ntimero de estrategias de autocontrol de su agresion fisica.
Adicionalmente, los hombres violentos se autoatribuyeron la causa de su conducta agresiva y experimentaron s6lo
emociones negativas como reaccion a su conducta violenta.
Se analizan los resultados a la luz de las diversas proposiciones tedricas que originaron la investigacion, y a partir
de ellos se sugiere una intervencion psicologica preferente para tratar la violencia del hombre contra la mujer en
una relacion de pareja.

D oce hombres que comunicaron haber ejercido agresion fisica contra su pareja durante el dltimo ano, fueron

Palabras clave: violencia conyugal masculina, ira y agresion en relacion de pareja.
ABSTRACT

assigned to the Violent group, whereas the thirty remaining who pointed out lack of such aggressive manifesta -
tion were assigned to the Non Violent group.
The violent men differed from the non violent by the perception of a greater number of preceeding provoking stimulus
from part of the wife, more intensity of the experienced anger, a wider ensemble of negative interactions (verbal and
non verbal hostile reactions), lesser global dyadic adjustment , lesser marital satisfaction and a perception of greater
number of self control strategies to their physical agression. In addition, the violent men attributed themselves the cause
of their aggressive behaviour and experimented negative emotions only in response to their violent behavior.
The results are analized and discussed considering the different theoretical propositions which originated the investi -
gation and it is suggested a preferencial psychological intervention to handle the violence of men against women ina
couple relationship.

T welve men who reporied to have practiced physical aggression against their wifes during the last year we

Keywords: conjugal masculine violence, anger and aggression in relationship couple.

| Esta investigacion fue patrocinada y financiada por la Direccion de Investigacion de la Universidad de Concepcidn, Chile
(Proyecto N 94.63.28-1)

* Direccion: Radl E. Martinez M., Departamento de Psicologia, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Concepcion;
Casilla 1047, Concepcion, Chile. Fax (56-41)210266. Correo electrénico: ramartin@udec.cl
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INTRODUCCION

Estudios de prevalencia muestran que en el mayor
porcentaje de casos de violencia intrafamiliar, es el
hombre adulto quien agrede y son las mujeres y los
ninos quienes preferentemente sufren la violencia
(Vila de Gerlic, cit. en Ditzel, 1991). Respecto a la vio-
lencia conyugal, la agresién llevada a cabo por el hom-
bre y la mujer contra sus parejas, corresponde al 98%
y 2% de los casos, respectivamente (Corsi, 1990). Se ha
constatado que en un tercio de los matrimonios
norteamericanos existe la violencia conyugal
(O"Leary, Barling, Arias, Rosenbaum y Tyree, 1989;
Strauss y Gelles, 1986), mientras que, de acuerdo a
Larrain (1992), en un 60% de las parejas chilenas
existe una relacién de abuso, correspondiendo el 26%
a la violencia fisica del hombre hacia la mujer. Este
estudio senala ademas, que la violencia conyugal es
ejercida en mayor porcentaje por hombres de sec-
tores socioecondémicos medios y bajos.

En relacion a los efectos, se plantea que estos se pro-
ducirian en la salud mental tanto de las mujeres
(Ferreira, 1989, 1992) como de los hijos y de los hom-
bres que agreden fisicamente (Caceres, 1992). El dafio
fisico directo provocado tiene ademas implicaciones
economicas por cuanto puede afectar adversamente
el rendimiento laboral, provocar ausentismo y con-
tribuir a la sobrecarga de los centros de salud
estatales que se ocupan de remediar las consecuen-
cias de la agresion.

Ll presente estudio se ocup6 de verificar la existencia
de variables asociadas a la agresion fisica ejercida por
el hombre dentro de una relacion de pareja, sugerida
por diferentes proposiciones teéricas y hallazgos que
se exponen sucintamente a continuacion.

La mayoria de los elementos cocausales de la agresion
fueron incluidos tempranamente por Bandura (1977)
en su andlisis desde la teoria del aprendizaje social. El
autor alude en su modelo - probablemente el més
amplio e inclusivo respecto al fenémeno - a los fac-
tores presentes en el origen de la conducta agresiva
(aprendizaje por observacion, ejecucion reforzada y
determinantes culturales), en la instigacién (los varios
electos del modelado, la estimulacién aversiva fisica v
social, la expectativa de reforzamiento disponible y el
control instruccional) y en el mantenimiento (reforza-
miento externo directo y vicario, autorreforzamiento).

Dejamos desde ya establecido que, en la medida que
nos interesa particularmente la agresién "emocional’,
no examinamos en nuestro estudio los factores de

reforzamiento, sin desconocer que aquélla, inicial-
mente gatillada por condiciones antecedentes, puede
perdurar y hacerse mas probable como conducta
instrumental una vez que recibe las consecuencias
apropiadas. Es claro que esta eleccion se aparta en
alguna medida del énfasis que hace la ‘mayoria de los
estudios sobre violencia conyugal masculina, en el
reforzamiento implicado en el logro del control y el
ejercicio del poder por parte de quien la aplica. En
este aspecto acogemos el llamado de Jacobson
(1994a) a complementar los esfuerzos de la investi-
gacion con un enfoque feminista y otro en la perspec-
tiva cientifica mas tradicional aunque enriquecida en
la 6ptica del contextualismo (Jacobson, 1994a v b).

El modelo cognitivo neoasociacionista de Berkowitz
(1990) acerca de la formacién y la regulacién de la ira y
la agresion, es bastante congruente con el de Bandura
(1977), aunque incorpora algunos otros aspectos dig-
nos de destacar. La propuesta de Berkowitz recoge las
ideas de Bower (1981), Lang (1979) y Leventhal (1984)
acerca de las redes asociativas que subyacerian a las
emociones y sus manifestaciones observables. La idea
central del modelo es que el afecto negativo (derivado
0 producido por cualquier hecho aversivo) es la fuente
basica de la experiencia emocional de la ira y de la
agresion no instrumental. El autor senala que "El afec-
to negativo tiende a activar ideas, memorias y reac-
ciones motoras expresivas asociadas con la ira vy la
agresion tanto como con sentimientos rudimentarios
de enfado. Los pensamientos subsecuentes que
involucran atribuciones, evaluaciones ¥y concepciones
esquemadticas pueden entonces intensificar, suprimir,
enriquecer o diferenciar las reacciones iniciales. Tanto
las reacciones corporales como los pensamientos rele-
vantes para la emocién pueden activar los otros com-
ponentes de la red de emoci6n particular a la cual ellos
se encuentran asociados" (p. 494). A continuacién se
resumen las bases teoricas de la investigacion llevada
a cabo.

La bibliografia referida a la violencia conyugal mas-
culina permite postular en principio la existencia de
los siguientes factores asociados: historicos, tanto de
indole cultural (aceptacién de roles tradicionales en la
relacion de pareja) como personal (observacion y
sufrimiento temprano de la violencia intrafamiliar),
habitual (experiencia constante de variados afectos
negativos), actual (percepcién de una estimulacién
social aversiva y procesos de atribucién de causali-
dad, responsabilidad y culpabilidad), intrinsecos a la
experiencia de la ira de indole conductual (ejecucién
de patrones neuromusculares prototipicos de ella) y
condiciones de reforzamiento.
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Crossman, Stith y Bender (1990) resumen los hallaz-
gos de diferentes autores que relacionan la actitud
tradicional respecto a los roles sexuales y la violencia
masculina: los matrimonios igualitarios (en los que el
poder es compartido) tienden a puntuar mas bajo en
violencia y conflicto intrafamiliares (Coleman y
Strauss, 1986); los hombres golpeadores tienden a
puntuar mas bajo en igualitarismo y mas alto en
aceptacién de roles tradicionales que los no gol-
peadores (Bernard y Bernard, 1984, 1985; Coleman,
1980; Senkin, 1985); se aprecia una relacion significati-
va entre aprobacion de la violencia conyugal y una
actitud tradicional respecto a los roles sexuales (Finn,
1986; Genteman, 1984), aunque hay otros estudios
que, por el contrario, indican que los hombres fisica-
mente agresivos pueden no diferenciarse de los no
agresivos en este sentido (Neidig et al.,, 1984; Rouse,
1984), lo cual también es planteado por Rosenbaum y
O Leary (1981).

En términos generales, los resultados de investiga-
ciones en laboratorios y ambientes naturales, demues-
tran que ninos y adultos tienden a imitar modelos
agresivos observados (Bandura, 1987; Bandura y
Ribes, 1975; Bandura y Walters, 1974), debiendo
recordarse que su efecto puede manifestarse mucho
tiempo después de ser expuesto una persona a ellos.
Rosenbaum y O Leary (1981) concluyen que, en ma-
trimonios disfuncionales, los hombres violentos se
diferencian de los no violentos en que, ademas de ser
menos asertivos con sus esposas, han sufrido mas
probablemente abuso fisico cuando nifios y han
observado abuso parental en sus familias de origen.
En el mismo sentido, Hotaling y Sugarman (1984, cit.
en Sugarman y Hotaling, 1989) después de revisar
estudios acerca de los indicadores de riesgo de vio-
lencia conyugal, concluyen que los hombres que agre-
den comunican mas probablemente que los no violen-
tos haber sufrido abuso fisico temprano.

De acuerdo al modelo de Berkowitz (1990), la ira
podria aparecer asociada en particular a la tristeza y
la depresiéon en situaciones de la vida cotidiana, lo
cual justifica buscar la relacion entre estos afectos
negativos (independientemente de su origen intra o
extraconyugal) y la ira y subsecuente agresion. En
una linea distinta de estudio aunque con resultados
convergentes, Watson y Clark (1992) utilizando cues-
tionarios de autoinforme confirman un modelo
jerarquico del afecto consignando que el de indole

egativa global resulta conformado por la suma de
zmociones diferenciadas (temor, tristeza, hostilidad y
culpa). Puede suponerse que las emociones negativas
recurrentes de los hombres que ejercen violencia

conyugal dependerian de condiciones de la vida labo-
ral, de la interaccién social mas amplia y de la misma
relacion de pareja. Respecto a esta tltima, la "satisfac-
cién marital” es el constructo afectivo mas amplia-
mente utilizado para distinguir entre parejas pertur-
badas y no perturbadas, tipicamente escasa en las
primeras (Broderik y O Leary, 1986) cuyo déficit aver-
sivo bien podria aportar de modo especial a la suma
de afectos negativos recurrentes.

Diversas circunstancias fisicas y sociales hacen mas
probable la experiencia emocional de la ira y la even-
tual agresién (Berkowitz, 1983,1990; Buss, 1961). Entre
los estimulos sociales activadores de la ira se encuen-
tran la burla, el menosprecio, la desconsideracion, el
regaio, etc. (Torestad, 1990), cuyos efectos son poten-
ciados si la persona receptora lleva a cabo cierto tipo
de atribuciones respecto a ellos y en relacién a quien
manifiesta tales conductas, y si ademas, concurren
otras condiciones afectivas adversas, sin dejar de
mencionar el posible condicionamiento clasico que
tendria lugar en ocasiones (Berkowitz, 1983). El hecho
de que la ira sea un antecedente comtin de la agresion
fisica conyugal masculina ( Maiuro, Cahn, Vitaliano,
Wagner y Zegree, 1988) y que los insultos humillantes
que amenazan la reputacién y la condicion viril induz-
can la agresién de hombres violentos en general
(Toch, 1969, cit. en Bandura, 1977), justifica intentar
conocer la asociacién entre las conductas de la mujer
y el aumento de la probabilidad de aparicion de la vio-
lencia del hombre. En esta linea argumental, Jacobson
(1994) precisa que los hombres fisicamente violentos
no golpean a sus parejas en todo momento y
situacién, siendo importante para predecir y controlar
la violencia conyugal conocer su relaciéon con lo que la
esposa dice o hace, sin que esto implique obviamente
que la esposa "cause” la agresion ni que el hombre sea
liberado de asumir su responsabilidad moral.

Algunos investigadores han estudiado el papel jugado
por los procesos cognitivos en las interacciones de
pareja y en la violencia conyugal. El enfoque mas ge-
neral de estos estudios ha examinado las atribuciones
caracteristicas de las parejas disfuncionales
(Bradbury y Fincham, 1990, 1992; Fincham y Bradbury,
1988; Holtzworth-Munroe y Jacobson, 1985; Lopez,
1993). Una segunda linea ha examinado las atribu-
ciones informadas por ambos miembros de las parejas
que viven condiciones de violencia (Miller y Porter,
1983). El tercer enfoque se ha interesado por com-
parar las atribuciones de los hombres violentos y no
violentos en relacién a las conductas negativas de sus
esposas (Holzworth-Munroe, 1988; Holtzworth-
Munroe y Hutchinson, 1993; Holtzworth-Munroe,
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Jacobson, Fehrenbach y Fruzzetti, 1992; Shields y
Hanneke, 1983).

Holtzworth-Munroe y col. (1992) descubrieron que los
hombres no excusaron consistentemente su propia
violencia, y tendieron a disculpar la de sus esposas;
las mujeres atribuyeron responsabilidad a los esposos
por las conductas violentas de ellos, mientras que los
hombres y mujeres atribuyeron causalmente la violen-
cia de la esposa a caracteristicas o conductas del
esposo. Debe destacarse, como lo hacen los autores,
que las parejas estudiadas estaban cercanas al inicio
de una terapia para reducir la violencia conyugal, lo
cual podria dar cuenta de ciertos hallazgos que no han
sido los habituales en la investigacion de los procesos
atribucionales en parejas perturbadas. Asi, queda
pendiente saber de qué modo exactamente, algunos
tipos de atribuciones pudiesen asociarse a la apari-
cion de la ira conducente a la agresidn - en concor-
dancia con la propuesta de Berkowitz (1990) - por
parte de esposos violentos que no recurren a servicios
psicoterapéuticos.

Ademas de ser autoinformada como experiencia sub-
jetiva por el individuo, cualquier emocién integra
diversos elementos corporales: una expresion facial
tipica (Ekman y Friesen, 1975; Laird, 1974), una postu-
ra especifica (Duclos y col, 1989; Shaver, Schwartz,
Kirson y O"Connor,1987), un patrén respiratorio par-
ticular (Santibanez y Bloch, 1986) y una respuesta
autonomica diferenciada (Levenson, Ekman y Friesen,
1990). La hipdtesis de la "retroinformacién facial”
(dentro de las teorias biosociales de la emocion)
senala que la expresion del rostro, acorde a un patron
correspondiente a una emocién particular, puede
inducir tanto la experiencia subjetiva como una acti-
vacion autonémica especifica (Izard, 1990; Levenson y
col., 1990; Zajonc, Murphy e Inglehart, 1989). Esto
implica que la propia expresion facial airada (y los
otros aspectos neuromusculares y autonémicos com-
prometidos en el patrén de la ira, asociados a conduc-
tas agresivas) podria aportar al incremento de la emo-
cidn, desencadenada en principio por estimulos exter-
nos y apoyada por procesos atribucionales. También
esta relacién prevista es derivada del modelo de
Berkowitz (1990).

Por tltimo, creemos ttil destacar que, aun cuando los
diversos factores contribuyentes a la ira y la agresion
emocional subsecuente sumen interactivamente sus
efectos, es posible que en ocasiones el esposo violen-
to (y con mayor frecuencia el no violento) recurra a
mecanismos de autocontrol que impidan o dificulten
la aparicidon de la agresion fisica. Las observaciones

clinicas y los programas psicoterapéuticos desarrolla-
dos para el control de la ira en general (Deffenbacher
y Stark, 1992; Deffenbacher, Demm y Brandon, 1986;
Hazaleus y Deffenbacher, 1986) y de la agresion conyu-
gal ejercida por hombres (Gondolf, 1985), permiten
extraer ideas acerca de posibles modalidades de auto-
control cognitivo (cambio de foco atencional, modifi-
cacion de evaluaciones, etc.), afectivo (relajacion,
actividad motora sustitutiva, etc.) o conductual (por
ejemplo alejamiento del lugar en que acontece el con-
flicto). Es de obvio interés conocer si el hombre vio-
lento aplica estrategias de autocontrol en algunas
ocasiones al menos, sin apoyo de programas terapéu-
ticos, y si su namero y tipo son diferentes a los utiliza-
dos por el no violento.

HIPOTESIS DE TRABAJO

Los siguientes conjuntos de hipétesis referidas a los
hombres del estudio que informaron haber ejercido
violencia fisica contra su pareja, guiaron la presente
investigacion:

1.- A diferencia de los no violentos, serd méas probable
que hayan sufrido u observado violencia intrafamiliar
en su infancia.

2~ Obtendran puntajes mas bajos que los hombres
que no ejercen violencia fisica en: igualitarismo de
roles sexuales, ajuste diddico global (particularmente
en las subescalas de satisfaccién, cohesién y consen-
so marital) y estrategias de autocontrol percibido
(total y los subtipos cognitivo, expresivo-motor e
instrumental) de la manifestacion fisica agresiva.

3.- Lograrén valores maés altos que los no violentos en
las variables : experiencia constante de emociones
negativas, nimero de estimulos percibidos (conductas
de la pareja) como provocadores de la ira e intensidad
de esta experiencia emocional en respuesta a ellos,
atribuciones heteroinculpatorias y autojustificantes
respecto a las causas de la propia emocién de ira,
vivencia y despliegue mas completo del patrén
autondémico/expresivo de la ira y manifestaciones de
otras formas de respuesta hostil: desacuerdo verbal,
agresiones verbal y no verbal y fisica indirecta (con
algunos de los componentes neuromusculares de la
fisica) ante el conflicto.

METODO

Sujetos

Los sujetos fueron convocados a participar en el estu-
dio de dos formas. En primer lugar, se tomé contacto

con empresas de la 8ta. Region, especificamente con
sus Servicios de Bienestar, mediante una carta y con-
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firmacion telefénica de su recepcion y contenido, en la
que se explicaba el objetivo y naturaleza del estudio y
se les solicitaba su colaboracién, facilitando la parti-
cipacién en éste de los trabajadores semicalificados.
Se intentd el contacto con 20 empresas, de las cuales
solo respondieron siete. De ellas, cuatro lo hicieron
negativamente y soélo tres se comprometieron a
brindar el apoyo requerido. Una vez establecido el
acuerdo con la empresa, los respectivos servicios de
bienestar o de relaciones industriales extendieron una
invitacion escrita a quienes estuvieran interesados en
participar en el estudio. Debido a que el tamafo de la
muestra obtenida por este medio fue menor al espera-
do, se puso en prictica una estrategia complemen-
taria consistente en establecer contacto con mujeres
que, en los dos ultimos anos, habian acudido a buscar
ayuda y orientacién debido a su situacién de violencia
doméstica a un Organismo No Gubernamental local
especializado, en el cual laboraba la co-investigadora.
Se establecio contacto telefénico con 200 mujeres a
las que se les explico el objetivo del estudio y se les
consultod acerca de la factibilidad de lograr la partici-
pacion de su marido en éste. De esta forma se logro
reclutar adicionalmente 9 sujetos dispuestos a colabo-
rar con los investigadores, los que, por haber acepta-
do voluntariamente participar en el estudio, se esti-
maron equivalentes a los restantes hombres previa-
mente reclutados.

El conjunto de los instrumentos de medida se aplico a
los 87 hombres que informaron estar casados o tener
una relacion de convivencia de a lo menos un ano,
solicitandoles los respondieran anénimamente y en su
totalidad en una sola ocasién. El naimero de sujetos se
redujo a 62 una vez que se aplicé el criterio de
inclusi6n que exigioé que los sujetos sefialasen experi-
mentar "mucha” o "extrema" ira ante al menos un item
de 30 que describian diferentes conductas de la
esposa (Cuestionario de Estimulos Provocadores de
Ira), con el fin de eliminar a los hombres instrumental-
mente agresivos y homologar respecto a esta variable
a los miembros de los grupos.

Como posterior criterio de exclusion se establecio la
nulidad de cinco o mas cuestionarios (de un total de
10), a partir de mas del 15% de itemes no contestados
en cada uno de ellos. Por este concepto, el grupo total
definitivo quedd compuesto por 42 sujetos.

Siguiendo el criterio de McKenry, Julian y Gavazzie
(1995) se asignaron al grupo Violento (n=12) aquellos
hombres que suscribieron por lo menos un item de 7
que describian violencia fisica directa en contra de la
pareja, ejercida una vez o mas durante el altimo ano

(lanzarle un objeto, empujarla, arrastrarla, zamarrear-
la, abofetearla, rasguiiarla, botarla al suelo), incor-
porandose al grupo No Violento (n= 30) los hombres
que informaron ausencia de todas estas manifesta-
ciones agresivas.

Los datos demograficos del grupo total de sujetos
(n=42) son los siguientes:

TABLA 1

Datos demograficos grupo total (n = 42)

Variables Media Rango

Edad 375 24-62

Anos matrimonio 12.3 1-30

Nimero de hijos 25 0-10
INSTRUMENTOS DE MEDIDA

A continuacién se indican los instrumentos utilizados

(algunos existentes y otros elaborados para esta

investigacién), las variables que miden, el puntaje

méaximo, datos de confiabilidad v ejemplos de itemes.

1) Escala de Igualitarismo de Roles Sexuales (Sex
Role Egalitarianism Scale; Beere, King, Beere y
King, 1984). Mide actitudes hacia la igualdad de
hombres y mujeres, requiriendo juicios acerca de
roles no tradicionales. Puntaje méaximo: 125.
Coeficiente a de .94 y de estabilidad de .88 (King y
King, 1993). Ejemplo: "el esposo debiera ser la
cabeza de la familia", "las mujeres son tan capaces
como los hombres para llevara a cabo un negocio”.

2) Cuestionario de Afectos Positivos y Negativos
(Possitive and Negative Affect Schedule; Watson,
Clark y Tellegen, 1988). Por medio de la eleccion
de adjetivos permite evaluar la experiencia de
diferentes sentimientos o emociones. Puntaje ma-
ximo de la subescala de afectos negativos: 100.
Coeficiente a entre .84 y .87 considerando la esti-
macioén afectiva en 5 momentos diferentes, desde
"en este momento” a "durante el ano pasado"
(Watson y col. (1988). Ejemplos: "acongojado”, irri-
table", "temeroso".

3) Escala de Ajuste Diadico (Dyadic Adjustment
Scale; Spanier,1976). Evalta la calidad de la
relacion de pareja. Puntaje maximo: 145.
Subescalas: Satisfaccién (puntaje maximo: 20),
Cohesién (puntaje maximo: 20) y Consenso (pun-
taje méaximo: 30). Coeficientes a de .90 para la
escala total, de .85 para Satisfaccion, de .80 para
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Cohesion y de .81 para Consenso (Busby,
Christensen, Crane y Larson, 1995). Ejemplos:
"iconfia Ud. en su pareja?", ";con qué frecuencia
rine Ud. con su pareja?

4) Medida de Atribuciones en la Relacién (Relationship
Attribution Measure; Fincham y Bradbury, 1992).
Informa de las dimensiones atribucionales de locus,
estabilidad y globalidad respecto a conductas de la
pareja. Coeficientes a de .75, .83 y .88, respectiva-
mente. En la presente investigacién se adecud el for-
mato para medir atribucién causal acerca de la con-
ducta de la esposa que activa la ira y de la conducta
personal agresiva. Puntajes maximos: Atribucion
Heteroinculpatoria (48), ejemplo: "depende de su per-
sonalidad”; Atribucién Heterojustificante (6), ejem-
plo: "es causada por lo que esta ocurriendo en nues-
tra relacion”; Atribucién Autoinculpatoria y
Heterojustificante: (12), ejemplo: "se debe a mi per-
sonalidad".

5) Estimulos provocadores de Ira (Torestad, 1990).
Puntaje maximo : 30. Ejemplos: "se burla de mis
opiniones”, "ella sale con sus amigas”.

6) Intensidad de la experiencia de ira (Torestad,
1990). Puntaje méaximo: 120; se suman las intensi-
dades de la emocién marcadas para cada una de
las 30 situaciones estimulo provocadoras de ira.

7) Vivencia de Patrones Autondémicos y Neuro-
musculares correlativos a la Experiencia Emo-
cional de Ira (Shaver, Schwartz, Kirson v
O’Connor, 1987). Puntaje maximo: 11. Ejemplos:
"punios apretados”, "sudoraciéon de las manos".

8) Respuestas hostiles (Gondolf, 1985). Puntajes
maximos: Desacuerdo Verbal (8), Agresion No
Verbal (4), Agresion Verbal (12), Agresién Fisica
Indirecta (12). Ejemplos respectivos: "discutié con
su- pareja”, "rehusé conversar con su pareja",
"amenazd con dejar el matrimonio/convivencia",
"dio patadas sobre el suelo".

9) Estrategias de Autocontrol de la violencia fisica
directa en condiciones de "mucha" o "extrema' ira
(Gondolf ,1985). Puntajes maximos : Cognitivo (7),
Expresivo-motor y Emocional (3), Instrumental
(2). Ejemplos respectivos: "se distrae recordando
situaciones agradables”, "relaja la tensién de su
rostro”, "toma tranquilizantes'.

10) Agresion Fisica Directa (Gondolf, 1985). Esta co-
rrespondié a la variable dependiente, en funcién
de la cual se conformaron los grupos de hombres
Violentos y No Violentos. Puntaje maximo: 7.

Adicionalmente se elaboré una Ficha para la consig-
nacion de datos demograficos, de escolaridad y de
antecedentes de violencia intrafamiliar (experiencia
personal y/u observacién y agente de la violencia).

Se llevé a cabo una aplicacién piloto de todos los
instrumentos a un grupo de hombres con caracteristi-
cas socioeconémicas y educacionales similares a los
de la muestra definitiva, la cual permitié6 detectar y
corregir problemas relativos a la comprension de las
instrucciones y los itemes, ademas de la generacioén
de respuestas por deseabilidad social.

RESULTADOS

La Tabla 2 muestra los porcentajes de hombres en el
grupo total y en ambos grupos por nivel de escolari-
dad.

TABLA 2

Nivel de Escolaridad

Grupo No
Total Violento Violento
n n n
% % %
Bésica Completa 1 2,6 1 3,6 - -
Media Incompleta 8 i 1 10
21,1 25,0
Media Completa 11 289 6 5 50
21,4
Estudios Técnicos 12 31,6 9 3 30
32,1
Estudios 6 158| 5 1 10
Universitarios 17,9
Total 38 100 28 100 10 100
Sin informaciéon 4 3

Las Tablas 3 a 13 muestran los porcentajes o las
medias y desviaciones estindar obtenidas por los
hombres de los grupos Violento y No Violento en
todas las variables medidas.

TABLA 3A

Experiencia de violencia en la familia de origen

No Violento Violento

n n

% %
Sufrid 6 222 |6 54.5
No sufrio 21 77,8 5 Ah5
Total ) 27 100 11 100
No responde 3 1
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TABLA 3B TABLA 7
Agente de la violencia en la familia de origen Estrategias de Autocontrol de la violencia fisica
directa
No Violento Violento
n n Grupo Media D.E.
% % Autocontrol total
Padre 2 333 | 4 66,6 No Violento 2,43 3.13
Madre - - 1 16,7 Violento 5,15 3,07
Padre y madre 1 16,7 | - - Autocontrol cognitivo
Padre y hermano 1 16,7 1 16,7 No Violento 1,60 2,06
Otro familiar 2 333 - - Violento 391 1,72
Total 6 100 6 100 Autocontrol expresivo-motor
No Violento 0,70 1,11
TABLA 4 Violento 1,50 1,16
Autocontrol instrumental
Observacion de violencia en la familia de origen No Violento 0,13 0,50
Violento 0,33 0,49
No Violento Yiolento
n n
% % TABLA 8
Si 13 50 3 203
No 13 50 8 2.7 Experiencia constante de emociones negativas
Total 26 100 11 100
No responde 4 13 1 8 Grupo Media D.E.
No Violento 75,86 18,21
Violento 8991 28,43
TABLA 5
Igualitarismo de roles sexuales TABLA 9
Grupo Media D.E. Niamero de estimulos provocadores percibidos de
No violento 94,77 11,41 ira
Violento _ 8745 10.70
Grupo Media D.E.
No Violento 15,83 11,04
TABLA 6 Violento 25,83 7,36
Ajuste Diadico
TABLA 10
Grupo D.E.
Media Intensidad de la experiencia de ira en respuesta a
Puntaje Total los estimulos provocadores percibidos
No violento 114,33 13,56
Violento 100,58 20,05 Grupo Media D.E.
Consenso No Violento 1,18 0,84
No Violento 25,00 3,58 Violento 2,18 1,09
Violento 23,08 3,80
Satisfacciéon
No Violento 1513 3,46
Violento 10,83 5,62
Cohesion
No Violento 12,93 2,98
Violento 9.50 5,71
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TABLA 11

Patrén atribucional respecto a la conducta de la
mujer, "provocadora" de la ira experimentada

Grupo [ Media | D.E.
Heteroinculpatorio

No Violento 19,50 11,85

Violento 22,50 11.75
Heterojustificante

No Violento 3,14 1,76

Violento 3,00 2,00
Autoinculpatorio y
heterojustificante

No Violento 5,63 3,72

Violento 5,58 2,99

TABLA 12

Vivencia de los patrones autonémico y neuromuscu-
lar correlativos a la ira

Grupo Media D.E;
No Violento 4,16 3,02
Violento 5.83 2,48
TABLA 13

Respuestas hostiles diferentes a la violencia fisica
directa

Grupo l Media | D.E.
Desacuerdo hostil
No Violento 513 1,59
Violento 7.83 3,63
Agresioén no verbal
No Violento 1,80 0,80
Violento 223 0,88
Agresion verbal
No Violento 3,30 0,70
Violento 6,08 2,57
Agresion fisica indirecta
No Violento 3,50 0,86
Violento 4,66 1.55

COMPARACION ENTRE GRUPOS

El analisis estadistico no paramétrico (prueba de
Mann-Whitney) indica que los grupos se diferenciaron
de modo estadisticamente significativo en las siguien-
tes variables ordinales: namero de estimulos

percibidos como provocadores de ira (Z= 2.502,
p<0.0123), intensidad de la experiencia de ira en
respuesta a tales estimulos, correspondientes a con-
ductas de la pareja (Z=2.703, p<0.0069), desacuer-
do verbal (Z= 2.410, p<0.0159), agresion verbal
(Z2=4.248, p<0.0001), agresion fisica indirecta (Z=2.998,
p<0.0027), percepciéon del niimero de estrategias de
autocontrol total de la manifestacion agresiva en
condiciones de intensa ira (Z=3.039, p<0.0024), ajuste
diadico global (Z= -2.034, p<0.0419) y satisfaccién ma-
rital (Z=-2.523, p<0.0116).

El test exacto de Fisher no indico diferencias significa-
tivas entre los grupos en ninguna variable nominal.

CORRELACIONES

La Tabla 14 muestra las intercorrelaciones de las varia-
bles independientes dentro del grupo Violento, que
alcanzaron la mas alta significacién estadistica.

TABLA 14

Grupo Violento
Correlaciones entre variables *

Variable 1 Variable 2 r Spearman | p
Agresion no | Ajuste diadico | - 0,847 .068
verbal total

Agresion no | Satisfaccién - 0,808 .062
verbal diadica

Agresion Consenso -0,738 .088
verbal diadico

* Se indican sélo las de mds alta significacion estadisti -
ca.

Habiendo encontrado escasas correlaciones, ademas
s6lo levemente significativas dentro del grupo
Violento, y con el fin de disponer de un mayor niimero
de sujetos que permitiese pesquisar otras correla-
ciones probables, se optd por adicionar los datos de
ambos grupos considerandolos como valores conti-
nuos en las respectivas variables ordinales (Kerlinger,
1988).
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TABLA 15

Correlaciones r Spearman entre variables en el
grupo total: Violentos mas No violentos *

Variable 1 Variable 2 r p
Spearman

N? estimulos Intensidad

provocadores de la ira .000
ira B 5
Intensidad Consenso -.44 .004
delaira diadico 0
Desacuerdo Ajuste diadico | - .61 .000
hostil total 1
Desacuerdo Satisfaccion - A7 001
hostil diadica 6
Desacuerdo Cohesidon - .45 002
hostil diadica 0
Desacuerdo Agresion fisica A7 .001
hostil indirecta 9
Agresion Ajuste diadico | -.52 .000
no verbal total 4
Agresion Consenso -.42 .005
no verbal diadico 2
Agresion Agresion fisica 53 .000
verbal indirecta 9

+ Se indican solo las de mds alta significacion estadisti -
ca.

Por altimo, con el fin de estimar la fuerza de la relacion
predictiva entre un conjunto de variables indepen-
dientes (dentro de aquéllas que diferenciaron entre los
grupos Violento y No Violento) y la variable depen-
diente (agresion fisica directa), se llevo a cabo un pro-
cedimiento de correlacion multiple adicionando igual-
mente los datos de ambos grupos. Se constatd que el
conjunto de las siguientes variables hacen la mayor
contribucién a la manifestacion de agresion fisica
directa (R = 0.61), con el aporte a la varianza que se
indica porcentualmente entre paréntesis: desacuerdo
verbal (13%), autocontrol total percibido de la mani-
festacion de la agresion en condiciones de intensa ira
(14%) y agresion verbal (34%).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Antes de nada es necesario precisar que, por razones
de exigencia practica surgidas durante el proceso de
seleccién de la muestra, los sujetos fueron asignados
al grupo Violento usando el criterio planteado por
McKenry y col. (1995), que no corresponde exacta-
mente al concepto tipico de violencia intrafamiliar que
alude a una relacion abusiva cronica, permanente o

periddica (Aceituno y Walker, 1995). Esta acotacion
dificulta establecer comparaciones directas entre los
resultados del presente estudio y otros que se han lle-
vado a cabo en el area. Por lo tanto, los resultados
deben entenderse preferentemente aplicables a la vio-
lencia fisica episodica no crénica, por mas que la
primera sea usualmente antesala de la segunda.

En resumen, los resultados de la presente investi-
gaci6n permiten afirmar que los hombres que experi-
mentan al menos ocasionalmente una intensa ira en su
relacion y que ejercen violencia fisica directa episodi-
ca en contra de sus parejas, se diferencian de aquéllos
que a pesar de su experiencia emocional aversiva no
agreden fisicamente, por la percepcion de un mayor
namero de estimulos provocadores de ira procedentes
de la pareja, por una mayor intensidad de la ira expe-
rimentada, por un conjunto mas amplio de interac-
ciones negativas (respuestas hostiles verbales y no
verbales), por un menor ajuste diadico global, menor
satisfaccion marital y la percepcién de un mayor
nimero de estrategias de autocontrol de su agresion
fisica. .

Tres de los cuatro tipos de manifestacion agresiva no
fisica directa (desacuerdo hostil, agresion verbal y fisi-
ca indirecta) diferencian a ambos grupos, apareciendo
dentro del grupo total (Violentos mas No Violentos)
una correlacion significativa entre desacuerdo y agre-
sion fisica indirecta, y entre agresion verbal y también
agresion fisica indirecta. Esto implicaria la existencia
de una especie de potenciacion o convergencia de
diferentes modos de interaccion agresiva, pudiendo
suponerse, en linea con la teoria de Berkowitz (1990),
que la activacion de parte del patrén agresivo facilita
su aparicion completa. Esta suma de determinantes
aparece destacada por el coeficiente de correlacion
multiple.

La aparente incomprensible percepcion de un mayor
namero de estrategias de autocontrol de las mani-
festaciones agresivas fisicas directas por parte del
grupo Violento, puede explicarse si suponemos que el
hombre agresivo experimenta un mayor nimero de
provocaciones y una mayor intensidad de la ira. En
esta condicion subjetiva de frecuente ocurrencia de
episodios muy aversivos, las oportunidades y los
tipos de autocontrol intentado resultan muy destaca-
dos, aun cuando no sean suficientes para abortar la
violencia en la totalidad de las ocasiones.

Las diferencias en ajuste diadico global y en satisfac-
cién marital en particular, tienen facil explicacion: la
mitad de los itemes de la subescala de satisfaccion se
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refieren a situaciones de intercambio muy aversivo y
atingentes al franco conflicto de pareja ("frecuencia
de rinas" y "frecuencia del “sacarse de quicio™) y la
otra mitad a evaluaciones que probablemente deriven
de esos encuentros negativos ("frecuencia de la con-
sideracion de separarse” y "frecuencia del arrepen-
tirse de haberse casado" ).

La ausencia de diferencia respecto a cohesion ¥y con-
senso marital podria explicarse porque los itemes de
ambas subescalas aluden en su mayoria a aspectos,
situaciones y conductas inespecificas o un tanto pe-
riféricas respecto a la interaccion maés proxima y
cotidiana (por ejemplo: "tomar decisiones impor-
tantes”, "creencias religiosas", "juicio acerca de lo co-
rrecto e incorrecto”, "intereses comunes fuera del
hogar", "trabajo conjunto en proyectos").

La carencia de efecto del sufrimiento de violencia
intrafamiliar se sitia en alguna medida en la linea de
la constatacién hecha por Sugarman y Hotaling
(1989), quienes lo intentan explicar sefalando que
siendo el uso del castigo fisico un procedimiento de
crianza muy comin, pierde utilidad predictiva dife-
renciadora, razonamiento que creemos podria exten-
derse, considerando los datos de nuestra investi-
gacion, a la observacién de violencia fisica en la fami-
lia de origen.

Contrariando la prediccién, los hombres violentos no
sufren mas emociones negativas diferentes a la ira
que los no violentos, y en ese sentido aquéllas no
aparecen asociadas a la agresion.

La no diferencia entre el nimero de reacciones
autonomicas y expresivas de la ira de los hombres
violentos y no violentos, puede explicarse de tres for-
mas alternativas. Primera, los violentos se abstienen
de informar la totalidad de su experiencia; segunda,
estos realmente no presentan un mayor nimero de
tales reacciones; tercera, los violentos no perciben
adecuadamente las reacciones que si ocurren en ellos
mds que en los no violentos. La primera posibilidad
puede descartarse facilmente, pues las condiciones
en que fue requerido el autoinforme no justifican esa
negacion. La segunda alternativa encontraria algtn
asidero en el analisis de Cacciopo y col. (1992) acerca
de las personas "externalizadoras" que serian aqueé-
llas que al sentir una emocién manifiestan grandes
reacciones expresivas pero infrecuentes o pequenas
descargas simpéticas, siempre que se supusiera una
sobrerrepresentacion de este tipo de personas en el
grupo Violento. La tercera posibilidad seria atendible
a partir de diversos estudios que informan que atin

personas que sufren de un desorden de pauico (y y. =
debieran aparentemente poseer mayor sensibilidad y
conciencia visceral), pueden no percibir apropiada-
mente algunas reacciones autondmicas en situa-
ciones experimentales (Asmudson, Sandler, Wilson y
Norton, 1993; Ehlers, Breuer, Dohn y Fiegenbaum,
1995; Rapee, 1994). También viene al caso senalar que
se requiere un tipo de entrenamiento especial para
lograr que sujetos fobicos alcancen una mayor con-
cordancia entre los cambios viscerales experimenta-
dos y el informe verbal (Lang, Levin, Miller vy Kozak,
1983), y que uno de los objetivos de la relajacion pro-
gresiva como parte de un tratamiento eficaz es mejo-
rar la percepcioén de las tensiones musculares habi-
tualmente inadvertidas por pacientes que, por otro
lado, comunican experimentar intensas reacciones
emocionales.

La ausencia de diferencia respecto a los procesos de
atribucién acerca de la conducta de la mujer inducto-
ra de la ira, confirma los hallazgos de Holtzworth-
Munroe y col. (1992) obtenidos en una muestra de
parejas proximas a iniciar una terapia para reducir la
violencia conyugal. Al parecer, un patrén atribucional
relativamente benigno y heteroexculpatorio (autoin-
culpatorio y heterojustificante) puede coexistir con la
percepcion de un gran ndmero de estimulos provo-
cadores de ira y la intensidad de ésta, cuya alta co-
rrelacion por otro lado no resulta extrafia en este con-
texto. La misma idea de coexistencia deriva de cons-
tatar que los hombres violentos no suscriben mas que
los no violentos los roles tradicionales respecto a la
mujer. Estos hallazgos podrian inducir a pensar que,
puesto que el hombre violento no atribuye a carac-
teristicas de su pareja la causa de su ira (antecedente
de la agresion), ni sostiene un esquema de relacién
diadica tradicional, la "culpa" recae sobre la mujer,
cuyas conductas serian objetivamente la causa nece-
saria y suficiente del enojo y la violencia del hombre.
Optar por esta explicacién implicaria confundir la
dependencia secuencial de conductas con la respon-
sabilidad moral (Jacobson, 1994). Todo lo que puede
alirmarse es que la conducta de la mujer en interac-
cién con la del hombre dentro de una estrecha y pro-
longada relacion de pareja, establece el contexto en el
cual aumenta la probabilidad de que un hombre con
una hipersensibilidad a un tipo de estimulos y un defi-
ciente autocontrol emocional (en muy probable aso-
ciacion con pautas ineficaces de interaccion), agreda
fisicamente a su pareja. Por otra parte, a pesar del
anonimato de las respuestas solicitadas, no puede
descartarse que la fuerte promocion cultural en nues-
tro medio de los derechos de la mujer, indujeran a los
hombres violentos a responder en la Escala de
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Igualitarismo de Roles Sexuales en la linea de lo
"debido”, al margen de sus convicciones mas profun-
das derivadas de una socializacion machista (que
admite, legitima y atn indica el uso de la fuerza) y
patriarcal (que respalda el mantenimiento del dese-
quilibrio de los derechos masculino y femenino), que
pudiesen subsistir en esquemas (Beck y Freeman,
1995) no reconocibles conscientemente.

En cuanto a posibles intervenciones psicologicas para
reducir la probabilidad de apariciéon de las conductas
de agresion fisica episodica (antesala de la cronica)
del hombre contra su pareja, los resultados de la pre-
sente investigaciéon sugieren elegir preferentemente
aquellos procedimientos de alta eficacia y eficiencia
para reducir la ira (por la via de eliminar la funcién
provocadora de los estimulos percibidos como alta-
mente aversivos) como la relajacién de autocontrol -
atil ademas para afectar la tendencia a agredir verbal
y fisicamente - (Deffenbacher y col., 1986) y la combi-
nacion de relajacion y reestructuracién cognitiva
(Deffenbacher, Mc Namara, Stark y Sabadell, 1990;
Deffenbacher y Stark, 1992). Al respecto cabe men-
cionar a Martinez (1996) quien apreci6 un efecto
especifico, relativamente significativo, de un entre-
namiento en manejo de la ira y descondicionamiento
del afecto negativo en hombres y mujeres que reci-
bieron terapia de pareja de orientacién conductual-
afectiva; en el mismo sentido apuntan datos clinicos
del investigador principal. Esta preferencia por el
abordaje afectivo recoge también lo que se conoce
respecto a los afectos como determinantes de sesgos
de percepcion, retencién y evocacion y causantes de
la interferencia del curso del pensamiento controlado
y del "razonamiento emocional” (Opazo, 1988);
ademas de tomar nota del protagonismo creciente de
los procesos afectivos en el ambito de las teorias
aplicables a la terapia cognitivo-conductual (Mar-
chetti, 1992). En una perspectiva de prevencion, es
claro que debieran impedirse o modificarse las con-
ductas de interaccién negativa de pareja que incluyan
componentes de agresion psicolégica que anunciarian
la de indole fisica (Murphy y O Leary, 1989), contex-
tualizando culturalmente el andlisis de la violencia en
general y de la que ocurre en relaciones de interde-
pendencia afectiva.

Una de las limitaciones del estudio, que pudo impedir
el descubrimiento de otras diferencias estadistica-
mente significativas entre los hombres de los grupos
Violento y No Violento, fue el escaso ntimero de hom-
bres asignados al primero y la gran dispersion de sus
puntajes en diversas variables independientes, lo cual
sugiere que pudieron incorporarse varios diferentes

tipos de sujetos. Si esta suposicion fuese correcta,
tendria mayor fuerza y amplitud el hallazgo de las
escasas diferencias constatadas.

Otra consideracién a tener en cuenta es la carencia de
informaci6én acerca de la confiabilidad de varios de
los instrumentos utilizados, estudio que no pudo lle-
varse a cabo con antelacion al momento comprometi-
do por los sujetos de la investigacion para responder
los cuestionarios, por la imposibilidad de lograr una
muestra suficientemente amplia de hombres que
reconociesen ejercer violencia conyugal y que estu-
viesen dispuestos a colaborar sin haber solicitado
ayuda terapéutica.
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BIBLIOGRAFIA

Aceituno, R. y Walker, C. (1995). Estudio exploratorio-
descriptivo en hombres que ejercen violencia conyugal,
consultantes al Centro de Violencia de la L
Municipalidad de Santiago. Revista Chilena de
Psicologia, 16 (2), 21-33.

Asmudson, G.J.G., Sandler, L.S., Wilson, K.G. y Norton, G.R.
(1993). Panic attacks and interoceptive acuity for car-
diac sensations. Behaviour Research and Therapy, 31
(2), 193-197.

Bandura, A. (1977) Analisis del aprendizaje social de la agre-
sién. En A. Bandura y E. Ribes (Eds.) Modificacion de
conducta: analisis de la agresion y la delincuencia.
Meéxico:Edit. Trillas.

Bandura, A. (1987). Pensamiento y accion: fundamentos
sociales. Barcelona: Ediciones Martinez Roca.

Bandura, A. y Walters, RH. (1974) Aprendizaje social y
desarrollo de la personalidad. Madrid: Alianza Editorial.

Beck, A. T. y Freeman, A. (1995) Terapia cognitiva de los
trastornos de personalidad. Barcelona: Ediciones Paidos
Ibérica.

Beere, C.A., King, D.W., Beere, D.B. y King, L.A. (1984) The
sexrole egalitarianism scale: A measure of attitudes
toward equality between the sexes. Sex Roles, 10 (7/8),
563-576.

Berkowitz, L. (1983). Aversively stimulated aggression:
some parallels and differences in research with ani-
mals and humans. American Psychologist, 38, 1135 -
1144,

Berkowitz, L. (1990). On the formation and regulation of
anger and aggression: A cognitive - neoassociationistic
analysis. American Psychologist, 45 (4), 494 -503.

Bower, TH. (1981). Mood and memory. American
Psychologist, 36, 129 - 148.




Variables Psicologicas y Culturales Asociadas a laViolencia Conyugal Masculina

Bradbury, TN. y Fincham, ED. (1990). Attributions in marriage:
review and critique. Psychological Bulletin, 107 (1), 3 - 33.

Bradbury, TN. y Fincham, FD. (1992). Attributions and
behavior in marital interaction. Journal of Personality
and Social Psychology, 63(4), 613-628. Broderick, JE. y
O'Leary, K.D. (1986). Contributions of affect, attitudes,
and behavior to marital satisfaction. Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 54 (4), 514 -517.

Busby, D.M., Christensen, C., Crane, D.R. y Larson, J.H. (1995)
A revision of the Dyadic Adjustment Scale for use with
distressed and nondistressed couples: construct hierar-
chy and multidimensional scales. Journal of Marital and
Family Therapy, 21 (3), 289-308.

Buss, A. H.  (1969) . Psicologia de la agresion. Buenos
Aires: Edit. Troquel.

Caceres A. (1992). Documento de trabajo. Médulo de capa-
citacion de monitoras en Violencia Doméstica. Santiago:
Instituto de la Mujer.

Cacciopo,).T., Uchino, B.N., Crites, S.L., Snydersmith, M.A.,
Smith,G. y Berntson, G.G. (1992). Relationship between
facial expressiveness and sympathetic activation in emo-
tion: a critical review with emphasis on modeling under-
lying mechanisms and individual differences. Journal of
Personality and Social Psychology, 62 (1), 110-128.

Corsi J. (1990). Algunas cuestiones béasicas sobre la violen-
cia familiar. Separata de Doctrina y Acciéon Post-
penitenciaria, Afio 4 , N? 6 . Buenos Aires: Patronato de
Liberados de la Capital Federal de la Repiblica
Argentina.

Crossman, R.K,, Stith, S.M. y Bender, M.M. (1990). Sex Role
Egalitarianism and Marital Violence. Sex Roles, 22 (5/6),
293 - 304.

Deffenbacher, J.L., Demm, P.M. y Brandon , A. D. (1986).
High general anger: correlates and treatment. Behaviour
Research and Therapy, 24 (4), 481 -489.

Deffenbacher,J.L.., McNamara, K, Stark, R.S. y Sabadell, PM.
(1990). A comparison of cognitive-behavioral and
process-oriented group counseling for general anger
reduction. Journal of Counseling and Development, 69,
167-172.

Deffenbacher, J.L. y Stark, R.S. (1992). Relaxation and cog-
nitive — relaxation treatments of general anger. Journal of
Counseling Psychology, 39 (2), 158 - 167.

Ditzel L. (1991). Aspectos psicolégicos implicados en la vio-
lencia intrafamiliar. Documento de trabajo de Sernam.
Santiago de Chile.

Duclos, 5.E., Laird, J.D., Schneider, E. , Sexter , M., Stern, L. y
Van Lighten, 0.(1989). Emotions - specific effects of
facial expressions and postures on emotional expe-
rience. Journal of Personality and Social Psychology, 57
(1), 100 - 108.

Ekman, P. y Friesen, W.V. (1975). Unmasking the face: a guide
to recognizing emotions from facial clues. New Jersey:
Pretice Hall.

Ehlers, A., Breuer, P, Dohn, D. y Fiegenbaum, W. (1995).
Heartbeat perception and panic disorders: possible
explanations for discrepant findings. Behaviour Research
and Therapy, 33 (1), 69-76

Ferreira, G. (1989). La mujer maltratada: un estudio sobre las
mujeres victimas de la violencia doméstica. Buenos Aires
: Editorial Sudamericana.

Ferreira, G. (1992). Hombres violentos, mujeres maltratadas:
aportes a la investigacion y tratamiento de un problema
social. Buenos Aires : Editorial Sudamericana.

Fincham, F.D. y Bradbury, T. N. (1988). The impact of attri-
butions in marriage: empirical and conceptual founda-
tions. British Journal of Clinical Psychology, 27, 77- 90.

Fincham, F.D. y Bradbury, TN. (1992) Assessing attributions
in marriage: the relationship attribution measure.
Journal of Personality and Social Psychology, 62 (3) 457-
468.

Gondolf, EW. (1985). Men who batter: An integrated approach
for stopping wife abuse . Florida : Learning Pu. Inc.

Hazaleus, S. L. y Deffenbacher, J.L. (1986). Relaxation and
cognitive treatments of anger. Journal of Consulting and
Clinical Psychology, 54 (2), 222 - 226.

Holtzworth - Munroe, A. (1988). Causal attributions in ma-
rital violence: theoretical and methodological issues.
Clinical Psychology Review, 8, 331 - 344.

Holtzworth-Munroe, A. y Hutchinson, G. (1993). Attributing
negative intent to wife behavior: the attributions of ma-
ritally violent wversus nonviolent men. Journal of
Abnormal Psychology, 102 (2), 206-211.

Holtzworth-Munroe, A. y Jacobson, N.S (1985) Causal attri-
butions of married couples: When do they search for
causes? What do they conclude when they do?. Journal
of Personality and Social Psychology, 48, 1398-1412.

Holtzworth - Munroe, A., Jacobson, N.S., Fehrenbach, PA. y
Fruzzetti,A. (1992). Violent married couples’s, attribu-
tions for violent and nonviolent self and partner
behaviors. Behavioral Assessment, 14, 53 - 64.

Izard, C.E. (1990). Facial expressions and the regulation of
emotions. Journal of Personality and Social Psychology,
58 (3), 487 - 498.

Jacobson, N.S. (1994a). Rewards and dangers in researching
domestic violence. Family Process, 33, 81-85.

Jacobson, N.S. (1994b) Contextualism is dead: long live con-
textualism. Family Process, 33, 97-100.

Kerlinger, FN. (1988) Investigaciéon del comportamiento.
México: McGraw Hill Interamericana.

King, L. y King, D. (1993) SRES: Sex-role egalitarianism scale
Manual. Michigan: Sigma Assessment Systems.

Laird, J.D. (1974). Self - attribution of emotion: The
effects of expressive behavior on the quality of emo-
tional experience. Journal of Personality and Social
Psychology, 33, 475 - 486.

Lang, P.J. (1979). A bio-informational theory of emo-
tional - imagery. Psychophysiology, 16, 495 - 512.




Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién

Lang, PJ., Levin, D.M., Miller, G.A. y Kozak, M.J. (1983) Fear
behavior, fear imagery, and the psychophysiology of
emotion: the problem of affective response integration.
Journal of Abnormal Psychology, 92 (3), 276-306.

Larrain, S. (1992). Informe preliminar de investigacion en vio-
lencia intrafamiliar y la situacion de la mujer en Chile.
Santiago : SERNAM

Levenson, R.W,, Ekman, P. y Friesen, W.V. (1990). Voluntary
facial action generates emotion-specific autonomic ner-
vous system activity. Psychophysiology, 27 (4), 363 -
384.

Leventhal, H. (1984). A perceptual - motor theory of emo-
tion. In L. Berkowitz (Ed.) Advances in experimental
social psychology. New York: Academic Press.

Lopez, F.G. (1993). Cognitive processes in close relation-
ships: recent findings and implications for counseling.
Journal of Counseling and Development, 71, 310 -
315.

Maiuro, R.D. , Cahn, T. S., Vitaliano, P. P, Wagner, B.C. y
Zegree, J. B. (1988). Anger, hostility, and depression in
domestically violent versus generally assaultive men
and nonviolent control subjects. Journal of Consulting
and Clinical Psychology, 56 (1), 17 - 23.

Marchetti, A.M. (1992) Nuevos desarrollos en terapia cogni-
tivo-conductual. En R. Opazo (Ed.) Integracion en psi-
coterapia. Santiago de Chile: Cecidep.

Martinez, R.E. (1996). Terapia de pareja: diferencias de
género y temporales en la respuesta a intervenciones
cognitivo-conductuales y conductual-afectivas. Avances
en Psicologia Clinica Latinoamericana, 14, 23-58.

McKenry, P.C., Julian, TW. y Gavazzi, S.M. (1995). Toward a
biopsychosocial model of domestic violence. Journal of
Marriage and the Family, 57, 307-320.

Miller, D.T. y Porter, C.A. (1983). Self-blame in victims of vio-
lence. Journal of Social Issues, 39, 139-152.

Murphy, C.M. y O Leary, K.D. (1989) Psychological aggression
predicts physical aggression in early marriage. Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 57(5), 579-582.

OLeary, K.D., Barling, J., Arias, 1., Rosenbaum,A. y Tyree, A.
(1989). Prevalence and stability of aggression between
spouses: a longitudinal analysis. Journal of Consulting
and Clinical Psychology, 57 (2), 263-268.

Opazo R. (1988) Los afectos desde una perspectiva conduc-
tual integral. En R. Opazo (Ed.) Los afectos en la préctica
clinica. Santiago de Chile: Cecidep.

Rapee, R.M. (1994) Detection of somatic sensations in panic
disorder. Behaviour Research and Therapy, 32 (8), 825-
831.

Rosenbaum, A. y O Leary, K.D. (1981). Marital violence: cha-
racteristics of abusive couples. Journal of Consulting and
Clinical Psychology, 49 (1), 63-71.

Santibanez, G. y Bloch , 8. (1986). A qualitative analysis of
emotional effector patterns and their feedback. The
Pavlovian Journal of Biological Science, 21 (3), 108 - 116.

Shaver, P., Schwartz, J., Kirson, D. y O'Connor, C. (1987).
Emotion knowledge: further exploration of a prototype
approach. Journal of Personality and Social Psychology,
52 (6), 1061 - 1086.

Shields, N. M. y Hanneke, C.R. (1983). Attribution processes
in violent relationships: perceptions of violent husbands
and their wives. Journal of Applied Social Psychology,
13 (6), 515 - 527.

Spanier, G.B. (1976) Measuring dyadic adjustment: new
scales for assessing the quality of marriage and similar
dyads. Journal of Marriage and the Family, 38, 15-28.

Strauss, M. y Gelles, R.J. (1986). Societal change and change
in family violence from 1975 to 1985 as revealed by two
national surveys. Journal of Marriage and the Family, 48,
465-479.

Sugarman, D.B. y Hotaling, G.T. (1989). Violent men in inti-
mate relationships: an analysis of risk markers. Journal of
Applied Social Psychology, 19 (12), 1034-1048.

Torestad, B. (1990). What is anger provoking? A psy-
chophysical study of perceived causes of anger.
Aggressive Behavior, 16, 9 - 26.

Watson, D. y Clark, L.A. (1992). Affects separable and inse-
parable: On the hierarchical arrangement of the nega-
tive effects. Journal of Personality and Social Psychology,
62 (3), 489-505.

Watson, D., Clark, L.A. y Tellegen, A. (1988) Development and
validation of brief measures of positive and negative
affect: The PANAS scales. Journal of Personality and
Social Psychology, 54 (6), 1063-1070.

Zajone, R. B., Murphy, 5.T. y Inglehart, M. (1989). Feeling and
facial efference: Implications of the vascular theory of
emotion. Psychological Review, 96 (3), 395-416.




Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion Voltimen |l No. 2 Afo 2000

Articulo No. 2

% |

Construccion de Categorias de Analisis de
la Representacion Espacial de un Plano
Imaginario

Javiera Diaz
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas, Argentina

RESUMEN

plano imaginario en una muestra de 172 jovenes entre 15 y 18 afios. La investigacién se inicia con la cons-
truccion de una prueba espacial denominada
"La Bisqueda del Tesoro" pensada como una tarea activa, que otorga movimiento a la representacion espacial.
Posteriormente se avanza en el andlisis de las composiciones graficas a través de la construccién de un Sistema
Categorial Analitico de las representaciones realizadas.
Los resultados muestran diferencias significativas entre las Categorias de Planos por un lado y de Dibujos y
Elementos Aislados por otro; siendo posible constatar las habilidades y las dificultades de los jovenes al enfrentar
tareas que requieren construccion y representacion.

E I presente estudio caracteriza las modalidades de representacién espacial en la tarea de elaboracién de un

Palabras claves: construccion del espacio - representacion espacial - plano Imaginario- organizacion de los
espacios.

ABSTRACT

sample of 172 teenagers between 15 and 18 years old. The research begins with the construction of a spacial test
called "Looking for the treasure” thought as an active task that gives movement to the spacial representation.
Later the analysis of the graphic compositions is continued with the construction of an Analytic Categorizad System of
the representations done.
The results show important differences between the Categories of Planes on one hand and Drawings and Isolated
Elements on the other, making it possible to show the abilities and difficulties of the youths when facing tasks that
require construction and representation.

T his research characterizes the modes of the spacial representation in the elaboration of an imaginara plane in

Key Words: Construction of the space - Spacial representation - Creativity on imaginary planes- Organization
of spaces.

INTRODUCCION

bordar la temética de la construccién del espa-
cio es acercarse a la compleja relaciéon del hom-
bre con el mundo, del interior y el exterior, de

la percepcién y la representacion.

El objetivo principal del presente estudio se inicia en
el analisis de las composiciones gréficas de 172 suje-

tos, entre 15 y 18 anos, para posteriormente avanzar
en la construcciéon de un Sistema Categorial
Analitico de las modalidades de representacién espa-
cial.

La prueba denominada "La Blisqueda del Tesoro" fue
disenada teniendo en cuenta algunas ideas funda-
mentales en la consideracién de la tematica del espa-
cio.
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Direccion: Boulevard 27 de Febrero 210 bis, Rosario- 200, Provincia de Santa Fe,

Repiiblica Argentina. E-mail: jdiaz@ifir.ifiredu.ar




Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion

Es una propuesta de construccién, lo cual supone
considerar la representacion que en forma gréfica rea-
licen los jovenes, organizando un espacio imaginario,
de un modo personal.

Es una propuesta activa que implica movimiento,
manipulacion y no mera observacion; tiene en cuenta
las diferencias entre la capacidad de percibir un obje-
to y la capacidad de manipulacién del mismo, lo cual
supone un nuevo acto de creacion (Gardner, 1994).

Al sujeto se le brinda el marco que explicita: las
consignas de la tarea, la delimitacion del contorno gra-
fico, algunos signos convencionales y a partir de alli el
alumno debe imaginar el plano, escoger el sitio y sus
caracteristicas, en sintesis organizar el espacio y re-
presentarlo. Es una oportunidad mas rica de aprender
de los planos, motivandolo a viajar, experimentar las
distancias, escoger los caminos, superar los obstéacu-
los, conocer los lugares; mucho mas que el plano quie-
to y estatico colgado en el pizarrén del aula.

Las investigaciones de Piaget (Piaget e Inhelder, 1981;
Laurendeau y Pinard, 1977) nos plantean hipétesis fun-
damentales: el espacio se construye y su construccion
es una problemética que forma parte del desarrollo de
los procesos cognitivos, es un problema de la cogni-
cién, indisociable de su desarrollo.

El presente estudio de las modalidades de repre-
sentacion espacial se inicia en la observacion y pos-
terior analisis de tres elementos considerados cen-
trales: posibilidad de organizacidon del espacio como
conjunto, tratamiento dado a los signos que poseen un
valor de conectores o comunicadores de los elemen-
tos que componen el espacio, y tratamiento de la meta
final 0 "tesoro" al modo de destino de un itinerario que
€S Preciso recorrer.

La capacidad para representar el espacio evoluciona
con la edad. Los nifios pequefios, en primer lugar,
perciben y recuerdan los mojones; luego son capaces
de aprender una ruta. Después empiezan a coordinar,
sin una buena organizacién interna, los mojones y las
rutas. Finalmente la representacion se consigue cuan-
do las rutas se coordinan dentro de un marco de re-
ferencia total (Siegel y White, 1975).

El tema de la construccion del espacio implica aportes
diversos: problemas teéricos complejos de la
Psicologia, variables relativas a los sujetos -edad,
experiencia visual, modalidad educativa, inteligencia-,
variables relativas al espacio —grande/pequeifio, cono-
cido/desconocido, cercano/ lejano- . Esta complejidad

se refleja en la bibliografia sobre el tema, sumando a
los ya mencionados la problematica de sujetos invi-
dentes (Ochaita y Huertas, 1988).

Pero es de destacar que en los estudios disponibles,
hay una cierta escasez en trabajos referidos a la re-
presentacion del espacio en adolescentes. Corrobora
lo anterior (Evans, 1983).

En este trabajo nos interesa detenernos en el analisis
de las modalidades de representacion espacial de un
plano imaginario. Se puede observar que es comun
que tareas de este tipo, o bien se den por supuestas, o
se reduzcan a la estricta observacion.

Por ello es interesante analizar las dificultades y las
habilidades con las que los jovenes suelen enfrentar-
las, considerando el tejido de su construccion.

METODO

Sujetos

Un total de 172 sujetos divididos en tres grupos
tomaron parte en este estudio; 54 alumnos de 3er afo
(edad media 16*), 58 alumnos de 4to afo (edad media
16 10m), 60 alumnos de 5to ano (edad media 17°
10m); de escuelas secundarias de la ciudad de Rosario
(Provincia de Santa Fe, Argentina).

Materiales

La primera hoja contiene: a) la consigna de la tarea, b)
un recuadro, de 21 cm de largo por 18,50 de ancho,
cuya finalidad es delimitar el contorno gréafico y, ¢) en
la parte inferior la presencia de los siguientes signos
convencionales: montanas, puente, ferrocarril, vivien-
da, lago/laguna, rio, escuela, iglesia, correo, arboles,
parque, negocios.

Procedimiento

Los sujetos realizan el trabajo en sus cursos y en
horario escolar. La administracion se realiza en forma
grupal, en un tiempo promedio de 30 minutos. Las
consignas se entregan en forma escrita (Figura N° 1).

Consigna n° 1:

"Este juego consiste en construir un plano, a escala,

para esconder un tesoro, que deberd ser encontrado por
otra persona. Para construirlo utiliza los signos conven -
cionales adjuntados y/o invenfa ofros...".

Consigna n° 2:

"Una vez que has terminado de representar el plano
piensa como explicarias a otra persona el camino a
recorrer para encontrar el tesoro.
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Construccion de Categorias de Analisis de la Representacion
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Es mejor que utilices también otras referencias: puntos
cardinales, distancias de un lugar a ofro, tiempo requeri -
do. Al armar y comunicar por escrito todo el recorrido
piensa que se trata de un lugar absolutamente descono -
cido para esta persona y facilitale los medios para que
encuentre el tesoro escondido. -Inventfa un signo para
representar el tesoro”

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

El objetivo fundamental del presente estudio es la
construccion de Categorias Analiticas de la Repre-
sentacion Espacial a partir de las composiciones gra-
ficas de un espacio imaginario en jovenes entre 15y 18
anos, tal como se definen a continuacién.

Categoria A: Elementos Aislados

Se caracteriza por ser un espacio compuesto por ele-
mentos aislados o dispersos, sin interrelacion entre si.
No es posible concebir un trayecto desde el punto de
partida hacia la meta. El espacio se compone de esca-
sos elementos, aislados entre si y con grandes espa-
cios en blanco en la hoja de papel.

Categoria B: Dibujos

Se caracteriza por su caricter de paisaje o escena. Es
una representacion acotada a un espacio especifico, al
modo de un corte transversal que adquiere un maxi-
mo de detalles. Recuerda el marco "renacentista’.

Categoria C. Combinacién de Elementos de Dibujos
y de Planos

Se define por ser una yuxtaposiciéon o "mezcla’, que
hace que ni sea totalmente un

Plano, ni totalmente un Dibujo. Combinacién de los
dos modos de representacion con sus rasgos respec-
tivos.

Categoria D: Planos

Se define como una visién completa de un conjunto,
organizado como tal. Los signos conectores son uti-
lizados como trayectos que comunican el punto de
partida con la meta final.

Es un lenguaje gréfico, que prescinde de la apoyatura
verbal, y con flexibilidad suficiente siendo posible ele-
gir entre caminos para llegar a la meta.

A continuacion, estas cuatro Categorias son presen-
tadas con mayor detenimiento, en el analisis de tres
ejes considerados fundamentales: modalidades de
composicion del espacio, tratamiento de los signos
conectores, fratamiento dado al punto de llegada o
meta; y acompanadas por ejemplos e ilustraciones de
las composiciones gréficas realizadas (Figura N° 2).

Las representaciones graficas constituyen tendencias
interesantes que vale la pena presentar a discusién y
que incitan a ser profundizadas en estudios futuros.

GRUPO A: ELEMENTOS AISLADOS

* Modalidades de composicién del espacio

Se caracteriza por ser un espacio no organizado como
conjunto, por el contrario se compone de elementos
aislados sin nexos o interrelaciones.

Aparecen dos modos opuestos de organizacién del
espacio: uno por repeticiones de un mismo elemento
que se reitera llegando a cubrir la totalidad de la hoja,
y otro por grandes espacios vacios en la hoja de papel
en la que sélo aparecen representados unos escasos
signos.

* Tratamiento de los signos conectores

La mayor dificultad esta en la representacion de los

signos conectores: los signos adquieren valor en si

mismos pero no llegan a ser sefales referenciales

hacia el espacio total.

Los signos conectores aislados se relacionan de modo

bizarro. Ejfemplo: presencia de montarias en la infersec -
cion de calles.

* Tratamiento dado al punto de llegada o meta
El punto de llegada es una indicacién del lugar, rodea-
do de imprevisiones.
El "tesoro" es Unicamente una referencia al lugar
donde se encuentra sin responder al pedido de "inven-
ta un signo para representar el tesoro".
Ejemplos:

. subl por la montarnia y en la cima encontrards el
resoro”
"... luego hay que hacer dos cuadras hacia el este pasan -
do por la cancha de fiitbol y ahf estd el tesoro”
a tu derecha encontrards un lago que ahi desemboca un
rio, hundido ahi encontrards el tesoro”.

¢ Contenido verbal

Dificultades en la representacion de las distancias.
Fjemplos:

"El puente esta a 30 a 50 metros del bosque. Luego de
cruzarlo se encuentra la primera calle donde hay vivien -
das ... Por el oeste y a 10 metros del bar estd la estacién
de ferrocarril ".

“cruzas el puente del lago que estd a 50 metros de la
calle. Luego vas al SE unos 20 metros que verds el par -
que...

GRUPO B: DIBUJOS

* Modalidades de composicion del espacio

El espacio se caracteriza por ser una escena o un
paisaje. La representacion queda acotada a un espacio




Revista Intercontinental de Psicologia y Educacién

especifico, como si fuera un corte transversal, que
adquiere un maximo de detalles.

La composicion del espacio se realiza en secuencias,
al modo de un orden sucesivo, en una diversidad de
planos que se continian.

Ejemplo: las montanas, el cielo, el sol, los pajaros.

La representacion es una descripcion gque contiene un
maximo de detalles.

Ejemplos: campos con flores, lagunas con patos, cielo
con sol y gaviotas.

La presencia de ideogramas es quizas el rasgo que
mas caracteriza a las composiciones graficas.
Ejemplos: hombres dispardndose, escenas de robos.

» Tratamiento de los signos conectores
No adquieren el sentido de trayectos hacia el tesoro.

« Tratamiento dado al punto de llegada o meta

Es tinicamente una indicacién del lugar donde buscarlo.
Ejemplos:

" . llega y busca en un lugar hiimedo..

" abandone el barco e inspeccione los lagos, en la pro -
fundidad del segundo encontrards el tesoro”.

+ Contenido verbal

Se relata una historia imaginaria, con excesivos pasos

que desvian el trayecto hacia la meta.

Ejemplo: "El lugar de partida es la ciudad hay que com -
prar mercaderia porque el viaje es largo y muy

cansador. Dejar alguna nota a algin familiar porque no

se sabe el dia de regreso...

Dificultades para concebir las distancias y el tiempo.
Ejemplos:

“tenés que empezar de la montariia del medio ir al sur
cruzando el rio, cuando veas una hamburgueria esfds en
la calle... "

"enés cinco minutos para: al salir del colegio ir hasta la
casa abandonada a buscar los zapatos para el viaje,
luego ir hacia el supermercado para comprar alimento”

GRUPO C.- COMBINACION DE ELEMENTOS DE
DIBUJOS Y DE PLANOS

« Modalidades de composicion del espacio

Se define por su caracter de agregacion o combi-
nacion, siendo el resultado una coexistencia de dos
modos de representacion, no siendo ni totalmente un
dibujo ni tampoco un plano.

Ejemplo: En un primer plano la ciudad - con su trazado
de calles y manzanas (donde es posible observar rasgos
de planos) para luego confinuarse con montanas, cielo y
sol (elementos caracteristicos de 0s dibujos), alcanzan -
do un maximo de detalles -montafas con nieve, hombres
cruzando las calles, rutas con aufos o colectivos.

» Tratamiento de los signos conectores

No se utilizan con el fin de construir un trayecto, no
siendo posible comunicar la representaciéon en plano
con la de dibujo.

Ejemplo: la ruta se continua en un rio o termina a los
pies de grandes zonas de montanas.

¢ Tratamiento dado al punto de llegada o meta

Es una indicacion del lugar donde buscarlo, no siendo
posible responder al pedido de inventar un signo que
represente al "tesoro”.

» Contenido Verbal

Se relata una historia imaginaria, en un recorrido cir-
cular que no tiene la finalidad de conducir a la meta. El
contenido verbal posee las mismas caracteristicas que
en la categoria Dibujos.

GRUPO D: PLANOS

« Modalidades de composicion del espacio

Es una representacion topografica, lograndose una
vision completa de un conjunto, concebido como tal.
Los rasgos mds importantes son los siguientes: el plano
constituye un lenguaje grafico en si mismo, que pres-
cinde de la apoyatura verbal y al mismo tiempo posee
flexibilidad suficiente, permitiendo que un obser-
vador pueda reconstruir su propio recorrido y elegir
entre vias de acceso para llegar a la meta.

o Tratamiento de los signos coneciores

Punto de partida, signos conectores y punto de llega-
da o "tesoro", son usados como trayectos que enlazan
el punto de partida con la meta.

¢ Creacién de nuevos signos conectores

Se utilizan los signos dados y ademas se crean nuevos.
Ejemplos: puente miiltiple, direccion obligatoria, cruz de
San Andrés, cementerio.

« Tratamiento dado al punto de llegada o meta

La meta final es enlazada en la composiciéon de un

trayecto. Ademas, los sujetos pueden responder al

pedido de la consigna de inventar un signo que repre-

sente al "tesoro".

Ejemplos: cruz, estrella, cofres, cajas, bolsas con mone -
das de oro.

 Contenido Verbal

La expresion verbal enriquece ]la representacion gra-
fica, especificando diversos caminos posibles o hacien-
do referencias a distancias a partir de ciertos elementos
topograficos o de indicaciones de puntos cardinales.
Ejemplo: " Te encuentras sentado en el centro de la igle -
sia que determina el punto central del mapa. Comienza
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a caminar en direccién Este hasta toparte con la calle

que rodea al parque (a unos 100 metros). Luego conti -
nuas en direccién Sud - Este hasta la calle perpendicular
(a unos 110 metros) ...

La expresion verbal se refiere a vivencias personales

y momentos vitales de la etapa adolescente y del

crecimiento.

Ejemplo: “...a tu izquierda enconfrards una construccion

incompleta. Dobla aqui a tu izquierda y camina unos 4

metros hasta encontrar en la mano derecha un camino

de tierra. Deberds seguirlo hasta un antiguo buzén de

correo. Antes pasards por un ferrocarril. Situado en la

esquina del buzén encontrards una senial de direccion

obligatoria hacia la izquierda. No deberds obedecerla y

continuas hacia la derecha por el camino que te dirige

hacia las montanas...”.

DISCUSION

En este estudio se trata de alcanzar uno de los obje-
tivos fundamentales propuestos para la investigacién
en curso: analisis de las modalidades cognitivas para
concebir un espacio representativo y su traduccién en
un Sistema Categorial Analitico de la representacion
espacial, con la observacién de las Categorias de
Planos por un lado y de Elementos Aislados y de
Dibujos por otro, en sus diferencias significativas
(Tabla N° 1).

TABLA 1
Cantidad de sujetos en las categorias descritas

Elementos Combinacién de

Aislados Dibujos Elementos de Planos
Dibujos y
de Planos

37 sujetos | 25 sujetos | 75 sujetos 35 sujetos

La Categoria de Planos presenta indicadores nuevos y
especificos que la diferencian de las anteriores. En los
Planos se observa una representacién topogréafica
concebida como conjunto, con la presencia de los sig-
nos conectores que, al modo de comunicadores, se
enlazan entre si en un recorrido que tiene por finalidad
conducir a la meta o "tesoro'.

Una pregunta ha guiado el anélisis: ;jes posible leer la
representacion grdafica prescindiendo de su explicacién
verbal?.

Solamente la Categoria de Planos supone una respues-
ta afirmativa y, mas atin, esta clara referencia al conjun-
to permite que un observador pueda escoger entre va-
rios caminos posibles para llegar a la meta o "tesoro'.

En la Categoria de Planos aparece, en el sentido de lo
expresado por Gardner, una idea mas: el plano da
cuenta de una organizacién racional del espacio que
es igualmente plastica y creativa. Gardner se pregun-
ta ;Qué hay de la memoria para el ajedrez?, y plantea
que no es necesario recordar vividamente cada una de
las piezas, en cambio si se requiere una repre-
sentacion abstracta, tener en mente la tendencia gene-
ral del juego, y "un faro interno" que permite recons-
truir lo que sea necesario (Gardner, 1994).

Los Planos muestran la presencia de dos aspectos fun-
damentales: por un lado un uso adecuado del "marco”
que se refleja en una clara comprension y ajuste a la
consigna propuesta, en un ajuste al uso de los signos
convencionales dados. Pero ilustra algo mas: la posibili-
dad de flexibilidad en el manejo del espacio, observando
un enriquecimiento de la tarea con nuevas creaciones.

Ademas de los signos dados se crean nuevos. Los sig-
nos nuevos y aquellos que representan al tesoro son la
expresion de momentos vitales del crecimiento. Se
destaca la aparicion de elementos de precision, de sin-
tesis del pensamiento (referencia a medidas que
especifican distancias entre los diversos lugares y/o
tiempos para hacer determinados recorridos).

La Categoria de Planos se subdivide, presentando
matices en si misma, destacandose un pequefo grupo
de Planos mejor logrados. Pertenecen a sujetos que
han tenido la posibilidad-de realizar un viaje prolonga-
do, con la experiencia de observar y manejar planos
para moverse en sitios desconocidos. Esto permite
considerar una vez mas la importancia de "experien-
ciar" el espacio.

En los resultados obtenidos en este estudio con 172
sujetos, se observa que la mayoria ejecuta la tarea en la
Categoria de Combinacién de Elementos de Dibujos y
de Planos (44%). Por su mismo caracter de combinacién
ha sido la categoria que ha resultado mas compleja de
analizar, continuindose actualmente su estudio.

En sintesis: en el presente trabajo es posible analizar
modalidades de representacién espacial, siendo posi-
ble observar las diferencias significativas entre las
Categorias de Elementos Aislados y de Dibujos y la
Categoria de Planos.

Los resultados obtenidos en cada una de las cate-
gorias descriptas no muestran diferencias impor-
tantes segin los grados de escolaridad y la edad de los
sujetos. De todos modos no se puede desconocer que
el pequeno grupo de Planos mejor logrados corres-
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ponde a sujetos entre 17* 4m y 18 anos. Si bien por
tratarse de un subgrupo sumamente pequeno (sélo 4
casos -2%-) no es posible obtener conclusiones al
respecto, es igualmente importante considerarlo ya
que el grado de logro de la tarea podia ser posible por
la edad de los sujetos.

Esta prevista la continuaciéon del trabajo, con la
ampliacion de las muestras a otras edades; la com-
paracién de los resultados obtenidos con otras prue-
bas espaciales, y también el cotejo de los resultados
obtenidos con el desempeio escolar de los sujetos.

La finalidad de este estudio es contribuir a un trabajo
de diagndstico para una mejor comprension de la
espacialidad en d&mbitos escolares. A partir de las dis-
tinciones observadas en las Categorias de Elementos
Aislados y de Dibujos se detectan marcadores de difi-
cultad en la representacion mas abstracta del espacio.
En cambio, en la Categoria de Planos se observan
indicadores que expresan una mayor capacidad de
organizacion racional y abstracta del espacio imagi-
nario propuesto.

De igual modo, seria interesante poder reflexionar con
los docentes sobre los resultados aqui obtenidos, ya
que la observacion de las modalidades de repre-

FIGURA NO. 1
Ejemplo de la prueba “La bisqueda del tesoro”

Este juego consiste en construir un plano, a escala,
para esconder un tesoro, que debera ser encontrado
por otra persona. Para representarlo utiliza los signos
convencionales adjuntados y/o inenta otros.

sentacion del espacio permite constatar la existencia
de dificultades que tienen los jévenes al enfrentarse a
tareas que requieren construccion y representacion,
desempenos mas abstractos y simbolicos.
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FIGURA NO. 2

-

Ejemplos de composiciones gréficas clasificadas en cada una de las cuatro Calcgorias de la
Representacion  Espacial.  Superior izquierda: Categoria A. Elementos Aislados. Superior
derecha: Categoria B. Dibujos. Inferior izquicrda: Categoria C, Combinacion de Elementos de
Dibujos y de Planos. Inferior derecha: Categoria D, Planos.
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El Desarrollo Moral de Seis
Estudiantes de Bachillerato
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Universidad Auténoma de Aguascalientes, México

RESUMEN

cando las experiencias y personas que ellos identifican como significativas en su aprendizaje de la moralidad.
El trabajo se realizé con entrevistas poco estructuradas orientadas a la elaboracién de historias de vida cen-
tradas en el aprendizaje moral.
Los estudiantes fueron seleccionados con base en el indice de razonamiento moral de principios que se elabora
con los resultados del Defining Issues Test de James Rest. Tres estudiantes tienen las puntuaciones mas bajas y tres
tienen las mas altas en sus respectivas escuelas.
La historias muestran variedad de caminos en la construccion de la moralidad y la inherente internalizacion de
valores y el papel central de algunos de estos en la perspectiva moral de cada estudiante. Se muestra la mayor
importancia de la familia en comparacién con la escuela en los procesos de formacién moral; se observan simili-
tudes y diferencias en las experiencias significativas y en el papel de las personas que han actuado en la formacion
moral de los estudiantes. Finalmente, el trabajo muestra que con edad y escolaridad semejantes el razonamiento
moral de principios es distinto probablemente por la accién de otras variables personales y socioculturales.

E ste articulo presenta la vision que seis estudiantes de bachillerato tienen acerca de su desarrollo moral desta-

Palabras clave: desarrollo cognitivo moral, educacién moral, socializacion.
ABSTRACT

experiences and persons that they identify as relevant in their learning of morality. This work was made using
a low stuctured interviews focused on the elaboration of life stories centered in moral learning.
The students were selected according to their scores in the principled moral judging index elaborated with the results
of Rest’s Defining Issues Test. Three students have the lowest index scores, and three of them have the highest ones in
their respective schools.
The stories show variety of ways in the construction of morality and the inherent process of values internalization and
the central position of some values in the moral perspective of students. It can be observed the relevance of family
actors comparing with those of the schools in the moral growth process; there are similarities and differences in the
meaningful experiences and the role of those people who have influenced the moral development of the students.
Finally, the paper show that with similar age and schooling the principled moral reasoning is different among the stu -
dents, probably due to other personal and sociocultural variables.

T his article contains the vision that six bachillerato students have on their moral development highlighting the

Key words: cognitive moral development, moral education, socialization.

INTRODUCCION formacion escolar en particular, el aprendizaje de la
moralidad es una tematica poco estudiada en México

pesar de su importancia en el desarrollo (Barba, 2000). En los altimos anos, el interés social y
Ahumano y de ser uno de los propositos funda- pedagdgico por la formacién de valores y el desarrollo
mentales de la socializacién en general y de la moral, al identificar las carencias de la practica edu-

1 Profesor del Departamento de Educacién de la Universidad Auténoma de Aguascalientes, Ave. Universidad 940, 20100
Aguascalientes, Ags.
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cacional en estos asuntos, ha contribuido a dar cierto
impulso a la investigacion. Asi, algunos temas y enfo-
ques tedricos han empezado a recibir atencién maés
sistematica (Barba, 2000; V congreso Nacional de
investigacion Educativa, 1999; Wuest, 1995).

En este trabajo se presenta la visién que tienen seis
estudiantes de bachillerato acerca de sus experiencias
de desarrollo moral con énfasis en la comprension de
los procesos y contenidos basicos de la interna-
lizacion de valores. El texto esta vinculado con una
investigacion sobre los estadios de desarrollo del
juicio moral en estudiantes de secundaria y de
bachillerato en el estado de Aguascalientes.

1. ENFOQUE CONCEPTUAL Y METODOLOGICO

En el campo de la psicologia del desarrollo moral logrd
mucho reconocimiento la teoria de Lawrence
Kohlberg conocida como el enfoque cognitivo-evoluti-
vo del desarrollo moral (Kohlberg, 1992, 1974;
Buxarrais, Martinez, Puig y Trilla, 1997). Este psicélo-
go, basandose en el trabajo de Jean Piaget, tanto en lo
concerniente al desarrollo cognitivo como al desarro-
llo de la moralidad (Piaget, 1985), construy6 una teoria
que amplio la vision del desarrollo moral proponiendo
la existencia de tres niveles v seis estadios que se
construyen epigenéticamente. Es caracteristico del
enfoque cognitivo-evolutivo de la moralidad rela-
cionar ésta con la edad y con la escolaridad.

La contribucién de Kohlberg es fundamental en la psi-
cologia de la moralidad y en la renovacién contem-
poranea de la educacién moral (Kurtines y Gewirts,
1995). Los niveles y estadios de desarrollo moral re-
presentan estructuras de juicio y perspectivas
sociomorales que resumidamente se definen de la
manera siguiente:

Nivel preconvencional: perspectiva individualista
concreta del propio interés.

Estadio 1. Moral heterénoma: orientacién del castigo-
obediencia y perspectiva social egocéntrica.

Estadio 2. Moral individualista, de propésito instru-
mental e intercambio; se siguen las reglas de acuerdo
al propio interés y necesidades dejando a otros hacer
lo mismo.

Nivel convencional: perspectiva de miembro de la
sociedad. '

Estadio 3. Moral de expectativas interpersonales
mutuas vy relaciones y conformidad interpersonales.
La perspectiva social es la del individuo en relacion
con otros individuos.

Estadio 4. Moral de sistema social y de conciencia,
motivada por cumplir el propio deber aceptado y dar
sostén a las leyes. La perspectiva social distingue
entre el punto de vista interpersonal y el social.

Nivel postconvencional: perspectiva ‘anterior a la
sociedad’ o de razonamiento moral de principios.
Estadio 5: moral del contrato social o de utilidad y de
los derechos individuales. La perspectiva social es la
del individuo racional consciente de los valores y
derechos previos al contrato social; considera los pun-
tos de vista moral y legal.

Estadio 6: principios éticos universales. La perspecti-
va social consiste en el reconocimiento de principios
morales universales de los cuales se derivan los com-
promisos sociales pues las personas son fines en si
mismas y asi deben ser reconocidas.

En la investigacion mencionada se us6 el Defining
Issues Test, técnica disenada por James Rest (Rest,
1990, 1979) para identificar los estadios de desarrollo
moral. El instrumento en cuestién presenta al sujeto
seis historias con un problema sociomoral —un proble-
ma de decision moral- y le solicita que exprese su
opinidén juzgando la importancia de un conjunto de
enunciados relativos a los valores implicados en las
historias y su posible resolucién. Las expresiones del
sujeto manifiestan sus perspectivas cognitivo-morales
y con la puntuacién relativa a los estadios 5y 6 se ela-

"bora un indice de razonamiento moral de principios

(indice P), esto es, una mediciéon que expresa "la
importancia relativa que un sujeto da a las considera-
ciones de principios morales para tomar una decisién
con respecto a los dilemas morales" (Rest, 1990:17;
1994).

La muestra de sujetos se integré por el alumnado de
quince escuelas secundarias y doce bachilleratos de
los once municipios del estado de Aguascalientes. A
partir de los resultados generales (Barba, 2000) se
seleccionaron los alumnos de mayor y de menor
indice de razonamiento moral de principios en cada
escuela y se realizé con ellos una entrevista orientada
a construir historias de vida para indagar la compren-
sion que tienen los sujetos del origen sociocul-tural y
educativo de su pensamiento moral enfocando a los
contenidos o valores internalizados. El objetivo fue
propiciar una narracion que identificara las experien-
cias de aprendizaje y las personas que los sujetos con-
sideran fundamentales o mds significativas en su pro-
ceso de adquisicién de la moralidad. El enfoque de
Kohlberg, ademas de fundarse en el desarrollo cogniti-
vo, afirma que son muy relevantes las oportunidades
sociales de toma de perspectiva que propician el cre-
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cimiento moral. La exposicién de la experiencia for-
mativa de los seis estudiantes pretende hacerse con el
caracter de analisis de casos.

Por lo anterior, con la entrevista se buscaba identificar
y comprender las experiencias de aprendizaje y los
motivos relacionados con la toma de conciencia de ‘lo
que esta bien hacer’ o ‘lo que no esté bien hacer’. En
tal sentido, los valores son entendidos como el con-
tenido de los juicios acerca de ‘lo que se debe hacer’ o
no hacer, muchas veces expresados como motivos
para ‘hacer lo que esta bien' o evitar ‘lo que no esta
bien'. Esta es una de las funciones psicologicas del
valor. En el enfoque cognitivo-evolutivo, el contenido
del juicio es lo que el sujeto encuentra valioso, lo que
elige para juzgar y actuar y la estructura se manifiesta
en la justificacion de por qué lo encuentra valioso
(Kohlberg, 1987:92-93).

De este modo, esta fase de la investigacién contribuye
a ampliar el conocimiento sobre los alumnos y la fun-
cion socializadora de la familia y de la escuela.
Algunos de los rasgos de los estudiantes cuyas expe-
riencias se presentan en este texto se resumen en el
cuadro 1.

CUADRO 1
Alumno/a | Valoren | Estadio | Estadio Grado | Edad en
indice P | mas alto | maés bajo anos/
meses
9M | 10.00 4:40.00 . |2y6: 0.00 1 17a/1lm
6F |45.00 4:35.00 |2:1.60 1 16a/6m
7™M | 10.00 4:55.00 | 5By 6:0.00 2 | 17a/0m
2F 58.30 5A:30.00 | 2:0.00 2 | 17a/1lm
3M | 0.00 4: 38.30 |2, 5A, 5B,
6:0.00 3 | 17a/11lm

20F | 48.30 5A:30.00 | 6:3.30 3 | 18a/5m

La numeracién de los sujetos proviene de la lista ge-
neral de entrevistas. Obsérvese que de los seis
estudiantes cuyas historias aqui se presentan los
menores puntajes corresponden a hombres (M) a
diferencia de los puntajes mayores, que corresponden
a mujeres (F). Sin embargo, en la muestra total no hay
diferencia significativa en las medias por género.

Los estadios son "totalidades estructuradas o sis-
temas organizados de pensamiento” (Kohlberg,
1987:87), son estructuras de razonamiento. Asi, el
estadio que es mayoritario en el razonamiento moral
indica la perspectiva moral dominante de cada sujeto,
el cual tiene otros puntajes altos adyacentes, bien en

un estadio inferior o en uno superior. En el cuadro se
observa que dos de las alumnas tienen su mayor pun-
tuacién en el estadio 5A, lo cual significa que su pers-
pectiva moral es mayoritariamente postconvencional;
su crecimiento moral es avanzado. Los otros cuatro
sujetos comparten el rasgo de tener como perspectiva
moral mayoritaria el estadio 4, la perspectiva de miem-
bros de la sociedad, especificamente, de sistema
social.

Puede observarse que la relacion de la edad/escolari-
dad con el puntaje P no es uniforme (a mayor
edad/escolaridad, mayor razonamiento moral de prin-
cipios), lo cual indica diferencias en desarrollo cogni-
tivo y en vivencias relacionadas con el crecimiento
moral.

2. ANALISIS DE LAS EXPERIENCIAS DE
DESARROLLO MORAL

Primer caso (9M).

Este alumno pertenece a un bachillerato a distancia de
carécter piiblico y tiene puntaje P bajo (P 10). Su pun-
tuacién mas alta se manifiesta en el estadio 4 (40.0), lo
cual indica que su perspectiva moral predominante es
la de sistema social, cosa que serd corroborada mas
adelante. En contraparte, la calificacion mas baja la
obtuvo en los estadios 2 y 6 (0.0), lo que quiere decir
que ya superd totalmente la perspectiva del estadio
dos y atn no realiza juicios morales de la perspectiva
del estadio 6.

Ante los dilemas morales, expresa que lo primero que
debe hacerse es analizarlos para comprender la natu-
raleza del problema y decidir lo que debe hacerse. De
los problemas morales presentados para la entrevista
dice que "hay veces que si suceden en la vida real”,
como el del doctor que debe decidir si da o no una
sobredosis a la enferma para ayudarle a morir. En tal
situacion, dice, "no se debe hacer eso”; la persona ha
de vivir el tiempo que le queda, la vida no debe inte-
rrumpirse. El doctor puede ir a la cércel porque si le
da la medicina "no le estd haciendo un favor, sino que
la estd matando"; se estd sobrepasando en sus fun-
ciones. Con esto, el alumno manifiesta su perspectiva
de respeto a la ley.

Si dar la medicina es juzgado como equivalente a
matar, el doctor debe pensar en una razén adicional:
"&l no le dio la vida (a la enferma) para podérsela
quitar", facultad que "solamente Dios" tiene.
Generalizando su valoracion, afirma que los doctores
deben respetar la vida, ajustar su actuacion a un deber
social de protegerla.
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Esta manera de valorar no la ha aprendido por medio
de experiencias de ensenanza o de discusion explici-
tas (analisis del problema con personas adultas o con
companeros) sino que la considera fundada por dos
motivos: primero, porque es una costumbre v "uno
sigue las creencias', y en segundo término, ha obser-
vado en la television que acciones de ese tipo por
parte de los doctores son juzgadas como acciones
malas, es decir, al ser descubiertas originan un castigo
para el doctor, lo cual significa que si son castigadas
€s porque son, socialmente, juzgadas incorrectas. No
distingue entre una posible intencién de ayudar y la
accion de sobrepasarse por parte de un doctor en sus
funciones; debe respetarse la ley siempre.

En cuanto a experiencias de desarrollo moral men-
ciona que estan relacionadas fundamentalmente con
sus padres y con tres de sus maestros y, por otra
parte, afirma que no ha vivido personalmente dilemas
morales del tipo de los analizados en el cuestionario,
es decir, que consistan en cuestiones dificiles de
analizar, de comprender y de decidir.

Sus padres han centrado sus ensefianzas en dos asun-
tos: primero, el deber de estudiar, accion en la que es
importante poner empeno personal y constancia. Lo
exhortan de manera permanente a esforzarse y él con-
sidera que en ello no ha tenido dificultad pues, dice "lo
facil es seguir estudiando (...) nomds uno le pone
ganas y es [acil para uno. Mientras no le eche ganas
uno va a decir ‘jno!, estd bien trabajoso’, pero estu-
diando se logra todo". Sin empeio, las cosas se hacen
dificiles; la persona debe ser responsable en cada
accion (un examen especifico, por ejemplo) teniendo
una vision del conjunto (el semestre) y del logro
[uturo de sus metas y, en este caso personal, aten-
diendo su motivacién de mostrarse ante sus padres
como estudiante responsable, lo que expresa una
perspectiva de estadio tres. En todo caso, resalta la
importancia de la voluntad como un valor personal.
Sin embargo, esta conviccion no ha estado exenta de
dificultades, como él mismo comentara cuando hable
de la ayuda de tres de sus profesores.

El segundo asunto en el que sus padres acttian para la
formaci6n moral de su hijo se expresa de forma negati-
va pues lo previenen de los vicios como algo que no
debe hacerse: "que (no) me envuelva en vicios" como el
alcohol y el tabaquismo. Los motivos para esta drea de
la accidn son el cuidado del dinero, el cual se requiere
para otras cosas, y el cuidado de la salud personal.

Tiene conciencia de la evolucion de su perspectiva en
relacion con las ensenanzas de sus padres antes men-
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cionadas. Respecto a la cuestién escolar, antes vista
mas en términos de obediencia a sus padres, ahora
percibe con mas claridad la importancia de la cuestion
en relacién con su preparaciéon y su seguridad y com-
prende y aprecia la insistencia de sus padres para que
viera el estudio como un deber. También valora como
un acierto el haber actuado con mas voluntad en el
pasado pues de otra manera "si me haya salido (de la
escuela), jahorita donde aiga andado?. Ahi trabajando
en el campo...". Esta satisfecho de cursar el bachillera-
to y tiene previsto estudiar una carrera si la economia
de la familia lo permite.

Enlo concerniente a los vicios, expresa que siendo mas
chavo "p6s antes a uno le valia todo...". Seguia a los
amigos en todo, aunque conociendo los valores de sus
padres &l no se emborrachaba, por ejemplo, porque de
hacerlo, sus padres lo habrian castigado: "si llego (bo-
rracho), me friegan”. Sin embargo, hoy esta de acuerdo
con sus padres en que fumar y ‘tomar’ son acciones
incorrectas, nocivas; ha seguido sus ensefnanzas y no
ha sido castigado a causa de conductas ‘viciosas’.

A diferencia de la ensefianza de sus padres respecto a
los vicios, en la convivencia con sus compaineros no
recuerda que alguno de ellos planteara la cuestion de
lo correcto o incorrecto en relacion con las acciones
que proponian y emprendian.

Otro elemento relevante de su desarrollo moral es que
tiene el convencimiento de que cada persona es
responsable de sus actos y no debe justificarse o
exculparse por la influencia de amigos u otras per-
sonas: "si uno lo hace -algiin tipo de acciéon- es por
uno solo. No tienen que obligar a uno nada". Esta clara
aceptacion de la responsabilidad personal es también
apoyada por las escasas experiencias que narra, como
se ve en seguida.

En lo que concierne a las otras personas que han
influido en su desarrollo moral se encuentran tres
maestros que actuaron de modo conjunto para que
reflexionara y tomara una decisién adecuada: le ayu-
daron a reflexionar en la importancia del esfuerzo, de
la escuela y de su desarrollo personal en una etapa en
la que pensd abandonar los estudios. En tal momento,
se sintié muy desmotivado, las clases le parecian abu-

rridas, no ponia empeno y echaba mucho relajo. Luego

de pensar solo sobre el asunto dejo de asistir a la
escuela y después de unos dias "fueron los maestros a
dar conmigo” y me insistieron que no me retirara,
"que la regaba si me salia, que el tiempo se iba pasan-
do, si uno no lo aprovechaba ya se quedé ahi mismo,
porque el tiempo nunca se va a regresar”.
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El les explico que dejaba la escuela porque no era
importante y porque no tenia dinero. A fin de cuentas,
les decia, "sabiendo trabajar uno, donde quiera saca
dinero, por buen camino”. Sin embargo, los maestros
lo convencieron y él decidié continuar sus estudios,
hecho del cual se siente satisfecho. Los maestros le
ayudaron a comprender una perspectiva mas mediata
de su desarrollo. Si antes pensaba que con trabajo
podria obtener dinero, comprendié que sin la forma-
cidn escolar ganaria "'nada mas para comer, nada mas
pa'irla pasando". Si bien actualmente no esta seguro
de contar con recursos para estudiar una carrera, esta
motivado para buscar la oportunidad de mayor desa-
rrollo educacional.

Haciendo un balance de la accién de sus padres y de
los tres maestros del bachillerato considera que sin
esa influencia positiva, sin sus consejos, su vida seria
"nomas andar en la calle”, sin sentido, sin motiva-
ciones y metas de desarrollo personal importantes.

No identifica una experiencia escolar, distinta a la
accion personal de los profesores antes mencionados,
que le haya ayudado a identificar y comprender cues-
tiones relacionadas con la accién correcta, con la
toma de decisiones morales. En otros términos, en su
experiencia escolar no identifica él algo significativo
en el desarrollo de la sensibilidad moral.

En sintesis, en su comprension, la responsabilidad es
el valor central de su visién moral y ésta es funda-
mentalmente una perspectiva de sistema social.

Segundo caso (6F).

La persona con el puntaje mas alto (P 45) en primer
grado de bachillerato es alumna de una institucion
tecnologica publica. Su puntuacién mas alta la tiene en
el estadio cuatro (35.0) y la mas baja en el estadio 2
(1.6). Asi, si bien su perspectiva moral mayoritaria es
la de sistema social, tiene ya un importante desarrollo
de nivel postconvencional, a diferencia del primer
caso.

Ante los dilemas morales que le plantearon tenia
dudas y sus respuestas expresaron lo que ella "mas
creia que deberia de hacer". Afirmo que tiene pocos
recuerdos relacionados con experiencias de apren-
dizaje moral pero los contenidos que comunica son
especificos y claros y las personas vinculadas con ello
son su papa, su mama, una de sus maestras y un maes-
tro, ambos éstos tltimos de secundaria.

De su padre tiene dos ensenanzas principales. La
primera se refiere al respeto a los demas y esta defini-

da a partir de situaciones de conflicto entre hermanos
v se ha manifestado en dos formas: una como
negaciéon o prohibicién, "que no le debo de pegar a
mis hermanos, a los mas chicos... porque son mas
chicos", -"jyo quién soy para pegarles!"- y la segunda
es una expresion positiva que consiste en buscar "co-
rregirlos (a los hermanos) de otra forma (...) como
con palabras, o sea, para que entendieran...". Su padre
les ha ensefiado que a él como tal le corresponde
intervenir como autoridad mediadora y ella considera
"que es lo correcto”, aunque aclarando "que (su
padre) no le pegue tampoco, pero que lo arregle...”,
porque él como padre, si bien tiene una relacion dife-
rente, de superioridad, es responsable de corregir
respetuosamente. Hay pues tres elementos en su
comprension: la aceptacién de una limitacion autoim-
puesta o aceptada -el otro merece respeto- en
relacion con los menores, el reconocimiento del papel
mediador del padre y la creencia en la bondad de la
palabra y el entendimiento para corregir las conduc-
tas.

La vision anterior no obsta, en opinion de la alumna,
para que una persona que actiie incorrectamente o
delinca sea castigada o repare el dafo, pero debe ser
tratada con respeto y sin abuso por parte de la
sociedad o de la autoridad. Esta distincién es funda-
mental para la moral de principios o postconven-
cional.

La segunda ensefnanza de su padre —de hecho también
de su madre- consiste asimismo en la presentacion de
un deber, el de trabajar y esforzarse en hacer bien lo
que se hace y en esto se inserta la actividad del estu-
dio: "me dicen que estudie... que si dejo de estudiar
después me va a perjudicar para mi futuro... y que
ahorita le eche ganas a mi estudio...". Esta valoracion
que ella ha internalizado la motiva para agradecer el
apoyo de su familia y para, a su vez, incentivar a una
amiga cuyo padre tenfa dificultades econémicas a fin
de que no interrumpiera sus estudios: "yo le decia que
no se saliera porque pues..., ya de qué servia tanto
tiempo que estuviera estudiando y que al tltimo se
saliera... y ya después ella dijo que iba a seguir estu-
diando, que si no tenia dinero hasta después paga-
ba...". Junto con la motivacién relativa al desarrollo
personal como fundamento del esfuerzo en el estudio
se encuentra otra: la preparacion escolar representa
la posibilidad de ayudar mas, en el futuro, a la propia
familia en sus necesidades materiales.

Hay otro elemento que expresa su aprecio por la edu-
cacion escolar como medio de desarrollo personal y
fuente de beneficios mediatos. Ante el dilema de su
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amiga entre trabajar para ayudar a su familia y estu-
diar, le hacia ver que trabajar ahora a cambio de estu-
diar producia un beneficio inmediato pero menor al
que se derivaria en el futuro cercano si completaba
sus estudios técnicos. La invité a no conformarse con
la solucién inmediata, a que realizara un esfuerzo
nuevo, "porque todavia tiene mucha oportunidad
para... tener mas dinero y beneficiar méas a su familia,
0 sea, ayudarla mas...". Incluso le ofreci6é a la amiga
ayuda econémica -"yo le decia que nos fuéramos a
estudiar y yo la ayudaba, con poco, pero le ayudaba'-.

Este dltimo valor, el de la solidaridad, lo aprendié en el
catecismo, "ahi siempre me decian eso, que hay que
ayudar a las personas aunque ellas no lo regresen, lo
que nosotros les hubiéramos dado, de todos modos a
ellas les va a beneficiar...". Ofrecer esta ayuda es un
deber moral, y debe realizarse por el bien que resulta
para la otra persona atn si ésta no es amiga. De este
modo, la conjuncién de la ensenanza de sus padres y
la del catecismo es origen de una perspectiva moral
propia, clara. Se da cuenta de la influencia recibida -"si
ellos no me hubieran dicho nada yo nunca me hubiera
dado cuenta'- y la acepta por ser relevante en la for-
macion de sus valores personales.

La ensenanza moral recibida de su madre se refiere al
respeto a la vida, valor vinculado a motivos religiosos:
“ella me dijo que nadie tenia derecho a quitarle la vida
a otra persona y que Dios solamente era el que podia
quitarle la vida". Ella manifiesta aceptacion de esa
vision y considera que una persona enferma no puede
decidir por si misma dejar de vivir, alternativa que es
planteada en uno de los dilemas morales. Este aspec-
to muestra su visién moral convencional.

Uniendo sus dos experiencias relativas al valor del
respeto -a las personas menores y a la vida- afirma que
la base del mismo es la igualdad, "somos gente igual, y
pues, uno no tiene derecho a nada sobre ellos porque
somos iguales”. Aclara bien, como en el caso del papa,
que la diferencia de rol es para asumir una respon-
sabilidad, una obligacién con un contexto de legiti-
macioén propio.

En lo que respecta al &mbito escolar reconoce genéri-
camente que los maestros le ayudan a conocer lo que
debe hacer y evitar, pero especificamente menciona a
una maestra que la invitd a corregir dos aspectos de
su accion. Primero la impuntualidad "porque (hacién-
dose un habito) me iba a perjudicar cuando estuviera
estudiando o trabajando”. Reconoce que "a veces si
me enojaba (cuando la maestra me lo decia), no sé por
qué’, pero se daba cuenta al mismo tiempo que "esta-

ba bien que me lo dijera...". El segundo aspecto del que
la maestra se ocup6 fue motivarla para mejorar su
desempeno escolar, "p’os en las calificaciones a veces
bajaba, mucho, y ella me decia que m'iban ganando,
que si ya no le iba a echar ganas...". Estas acciones de
la maestra la motivaron de modo significativo para
modificar su actitud ante la escuela y el trabajo en ella
y para ser mas receptiva a las percepciones de otras
personas interesadas en su desarrollo.

La experiencia relacionada con su maestro es similar
en contenido a la anterior pues se orientd a que los
alumnos tuvieran un comportamiento escolar adecua-
do de modo que se atendiese positivamente tanto la
parte académica como los intereses propios de la
edad de los estudiantes de modo que la diversi6n
fuese sana , lo que significa "que tenga un limite", esto
es, el propio de los objetivos académicos para que
éstos no se perjudicaran, por ejemplo, echandose la
pinta. Recuerda una experiencia en la que "para seguir
a las amigas" ella acepté irse con el grupo antes de la
hora de salida normal, accién que juzga como inco-
rrecta.

Ademaés de su juicio anterior, convencida de la impor-
tancia de la distincién entre la normas escolares y los
intereses personales y de grupo, aplicé la distincion a
la conducta de su hermana quien en una temporada
descuidé su trabajo escolar. Trat6 de que com-
prendiera su responsabilidad y limitara el tiempo
"para hacer relajo" con las amigas. En este asunto tam-
bién aplic6 su conviccién de que es bueno resolver los
problemas con la palabra, hablando, dialogando, en
oposicion a maneras violentas; se habla "como para
hacerlas entender...". Por otra parte, tanto en relacién
con sus padres como con las compaiieras reconoce el
valor de la verdad.

En su aprendizaje del respeto a las personas recuerda
la ayuda de una de sus amigas que le hizo comprender
que algunas expresiones de su forma de ser lastima-
ban a otras. Comprendié un elemento de autoevalua-
cion: "debo cambiar porque a veces.. aunque no
quisiera lastimar a alguien yo sin querer lastimo...".
Aceptd que su amiga tenia razoén y en consecuencia
modifico el trato con una persona evitando lo que la
molestaba.

Para esta persona, en sintesis, el respeto tiene preemi-
nencia como valor en su moralidad. Ademas, su con-
viccion de la importancia de la igualdad de las per-
sonas y la actuacion bondadosa con ellas (solidaria) le
da una perspectiva de principios, si bien el estadio 4
es predominante.
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Tercer caso (TM).

En segundo grado es un alumno de bachillerato tec-
nolégico agropecuario quien tiene el puntaje més bajo
en razonamiento moral de principios (P 10). Por otra
parte, su puntuacion alta es en el estadio cuatro (55.0)
y la mas baja en los estadios 5B y seis (0.0); su mora-
lidad es fundamentalmente convencional. Ante los
dilemas morales que se viven afirma que dos cosas
son importantes, las propias actitudes y la reflexion,
pero él, observiandose a si mismo, afirma que no
reflexiona siempre, "soy un ser humano, cometo
errores”. Aunque la reflexién no garantiza plenamente
la acciéon correcta, aumenta la posibilidad de acertar,
"si es mucha la reflexion y si eres apto... en tu capaci-
dad... si reflexionas (...) casi siempre vas a estar en lo
correcto”. En nltima instancia, asegura, la decisién
correcta "depende de la forma en que reflexiones”.

Esta creencia que él expresa es antigua: pensar bien es
valorado como la base para actuar bien.

Sin embargo, la forma de la reflexion no es solo el pro-
ceso logico sino su base epistemolégica y su con-
tenido (sistema de creencias). Lo que él llama la forma
de la reflexion tiene dos expresiones posibles segin
los motivos o creencias en que se funde. Puede ser una
vision racional, cientifica del problema o dilema o
puede ser una vision a la luz de las creencias reli-
giosas. Por ejemplo, ante el dilema de dar o no una
sobredosis de medicina a una enferma incurable para
ayudarla a bien morir, racionalmente puede justifi-
carse la accion de prestar esa ayuda ya que "si se va a
morir, de una vez... pues que se muera’, pero "viéndo-
lo en la forma de tu religion pues, Dios da la vida y Dios
la quita...". Personalmente, afirma, "eso es impreciso,
yo en esa situacion no sabria qué hacer". Sin embargo,
ante la eventualidad de que el tuviese necesidad de
tomar una decision dice que €l "no se la daria (...) los
doctores no son dioses, los doctores nada més te ayu-
dan a recuperarte, pero Dios es el Ginico que da la vida
y te la puede quitar y pues que Dios te bendiga y si
aguantas, aguantate y si no, pues ni modo!". Dar la
medicina, entonces, es matar, y no debe hacerse un
acto de ayuda de esa naturaleza. Recuerda a este
propésito haber visto una pelicula con su padre en la
que se presentaba un caso andlogo y como su padre
juzgaba la situacién en tales términos.

La reflexion y la decisién moral no son actos simples y
estrictamente individuales; son influidos tanto por la
fragilidad del ser humano como por el ambiente
ocial; por ello es importante la educacion con el
loble fin de comprender la vida, sus circunstancias y
problemas y de aprender a reflexionar. No estamos
exentos de cometer errores, ello es parte de nuestra

naturaleza humana: "tienes una buena educacién,
saber decidir, pero a veces te dejas absorber por las
demas personas". Comenta entonces la experiencia de
una mujer que inicid un trabajo educacional con
‘chavos banda’ pero "en eso se mezcld con la droga,
con todo, y termind prostituyéndose...". El ambiente
fue una influencia negativa.

La experiencia anterior permite identificar una habilidad
importante para las cuestiones morales, la de discernir,
y una cualidad de la persona moral, su fortaleza de
caracter. El discernimiento es 1til para saber actuar en
ambientes hostiles o inconvenientes desde el punto de
vista de la correccion en la acciéon. A la persona anterior-
mente mencionada le faltdé discernir, "por muy
inteligente que seas si estas en un ambiente hostil te
absorben, o sea... asi es el ser humano. Si no reflexionas
o0 algo, no sales de ese ambiente (...) te haces un ser hos-
til". Es claro, entonces, que atribuye un papel funda-
mental a la reflexion y a la voluntad de decisién. La toma
de decisiones morales es variable en dificultad, esta
influida por las circunstancias. Si se es una persona sana
psicologicamente, resulta facil; si se trata de problemas
serios es preciso reflexionar y eso es apoyado por las
creencias, los valores y el caracter de la persona.

Ademés de expresar sus valoraciones partiendo de
considerar los dilemas hipotéticos, este estudiante
comenta uno vivido por él en relacién con decir o no
decir la verdad y con la evitacion de un castigo. Su her-
mano realiz6 ‘algo malo’ y su padre le preguntd acerca
de ello, " y yo (estaba) sin saber... digamos, hizo algo
malo y si yo le decia (a mi padre) no sé si era bien o
era mal, porque lo iban a reprender y mi hermano se
iba a enojar conmigo".

- ;Qué reflexionabas cuando tu papa te pregun-

taba?

- Reflexionaba diciendo ;qué le diré? (...) si se lo

digo se va a enojar mi hermano, pero sino se lo

digo (mi padre) se va a enojar conmigo. (...) En

ese caso lo dije y si ocurrié como lo pensaba.

- ;Por qué decidiste que si le ibas a decir a tu

papa?

- Como el problema era algo que si habia hecho

mi hermano, algo malo (tomar dinero), tuve qué

decirlo. (...) Una persona debe ser honesta y el

dinero, si lo agarra sin permiso ni nada, pues es

como si estuviera robando y... eso no es permi-

tido... segin tu moral debes de hacer esto

bien...ganarte el dinero con el sudor de la mano

v si no, jp'os no tomarlo!

Hay pues en esta vision moral la conjuncion de dos
valores, la verdad y la honestidad con una clara re-
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presentacion de las consecuencias y la eleccion de un
curso de accién. Esta conviccién sobre la importancia
de la honestidad la relaciona con ensefanzas de sus
padres, de la escuela, de la religién y logros de si
mismo, "a través de las experiencias de la vida". A este
respecto habla de un aprendizaje adquirido por una
experiencia vivida en su infancia: "desde nifio, cuando
yo no sabia... estaba el dinero y lo agarraba y no era ni
de mis familiares, pero (un) sefior me dijo que eso no
se hace, que uno debe ganarse el dinero bien... uno
debe ser honesto y desde ese tiempo yo ya voy refle-
xionando y a través del tiempo voy diciendo ‘esto si,
esto no... honestidad’. Si lo haces debes hacerlo con
responsabilidad, por ejemplo, si agarras dinero
(reconocer), ‘pues si, yo lo agarré y yo te lo pago
después’, pero no negarlo". Este juicio es consistente
con el reconocimiento de la importancia que la edu-
cacion del caracter da a los aprendizajes tempranos
(Bebeau, Rest y Narvaez, 1999).

Negar una accién propia incorrecta produce un sen-
timiento negativo, "estaria mal conmigo mismo, no te
sientes bien y pues... es algo que casi no te conviene,
mejor hay que ser honesto". Para apoyar su valoracion
comenta haber vivido la experiencia de tomar cosas
sin permiso y negar el hecho y luego ser descubierto.
De acciones asi se ha arrepentido y reitera que es
mejor aceptar los propias actos, "te da una vergiienza
de poca... y ya después ;qué se puede hacer? Seguir
adelante". En suma, sus experiencias han sido oca-
siones provechosas para el crecimiento moral y la
comprension de otros valores hasta ahora no men-
cionados como la responsabilidad vy el respeto, desta-
cando en este iltimo que se trata de un valor de reci-
procidad. Uno se hace relacionalmente merecedor del
respeto respetando al otro.

Ademas de la cuestion del dinero, el aprendizaje del
valor de la honestidad esta vinculado con la vida en la
escuela. Ahi, se trata de alcanzar las metas con esfuer-
zo, lo cual hace a uno sentirse bien; no estudiar y co-
piar es irresponsabilidad y deshonestidad: "lo que no
debo hacer es copiar, porque si copias eres desho-
nesto contigo mismo. Podras pasar la materia pero ta
ya no aprendiste nada", y como consecuencia "te
sientes mal contigo mismo". En contraparte, todo esto
"lo que mas me ha dejado es que si estudias progresas,
y que el progreso es lo mas grande que se puede sen-
tir en una persona (...) al final de afo se siente uno
bien consigo mismo",

Los padres de este estudiante son las personas mas
significativas en su desarrollo moral, tanto por el
ejemplo -la vivencia de la honestidad, la verdad, el

respeto, la fe- como por ensenanzas directas acerca
de los valores fundados en las creencias religiosas y
las consecuencias de éstas para la accién, entre las
que destaca el respeto a la vida, aplicado entre otras
maneras, como se vio mas arriba, en el juicio de que
dar una sobredosis que ayude a bien morir es un
asesinato. Su padre, médico y farmacéutico, consi-
dera una obligacion moral el cuidado y defensa de la
vida en su actividad profesional y muestra a sus hijos
conductas coherentes y los exhorta a actuar en el
mismo sentido.

Una fuente importante de motivos morales para este
estudiante es la religion, ya manifestada mas arriba
con respecto a las formas de reflexion: ella da apoyo
y sentido en varias maneras: para hacer frente a los
problemas -"cuando son muchos los problemas
tienes un apoyo espiritual y piensas y reflexionas y
rezas y esos problemas se hacen menos (...)
empiezas a resolver tus problemas de manera ade-
cuada'-; para tomar decisiones de acuerdo a los va-
lores -"te ensenas a decidir de las cosas, o sea los
valores como el trabajo, digamos... la responsabili-
dad, la amistad y todo eso"-; para confiar en ti mismo
v en las demas personas. En otras palabras, con la
perspectiva religiosa la vida toda tiene un sentido
porque "si Dios me ayuda todo es posible y con fe se
mueven montanas"; en cuanto a su comprension de
la creencia religiosa afirma que "la fe (es) creer en
Dios, en la vida, en... tus sentimientos (...), confiar en
ti mismo... creer en las demas personas y llevarte
bien con la demés gente, simplemente". Le asigna asi
a la fe un valor espiritual y un valor practico que da
sustento a sus valores.

En sintesis, la vision de esta persona tiene una desta-
cada orientacién cognitivo-moral convencional y
senales de transicion en la habilidad para plantearse la
perspectiva postconvencional. Simultdneamente, es
muy consciente de la influencia social y ambiental en
el desarrollo de la conducta moral. El conjunto de sus
experiencias son consistentes en torno a sus valores,
entre los cuales subraya el respeto, la honestidad y la
verdad. Expresa una vision integrada de ellos, no
obstante tener aiin un porcentaje de razonamiento
moral de principios bajo.

Cuarto caso (2F).

En el segundo grado una estudiante de una institucién
privada es quien tiene el indice P mas alto y es a su vez
el mayor en bachillerato (P 58.3); es en el estadio 5A
donde tiene el mayor puntaje (30.0) y el mas bajo es el
estadio dos. Su desarrollo moral pestconvencional es
avanzado.
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Esta alumna cree que ante los dilemas morales que se
presentan en la vida lo que debe hacerse es pensar
bien, reflexionar, e identifica una experiencia significa-
tiva para ella en la lectura de un libro de Emma Godoy
en la secundaria; comprendié que el pensamiento es
un rasgo distintivo del ser humano y que su capacidad
de pensar es la fuente de su identidad y autonomia
personal. Afirma que la lectura del libro le ayudé a
tomar conciencia de muchas cosas, como el hecho de
que en la secundaria "una es vanidosa y materialista";
ademds "cuando (el libro) hacia la comparacién de
nosotros hacia los animales, decia que nosotros
podiamos pensar y los animales no, entonces... por ahi
fue cuando empecé, ;no?... dije: ‘no, pues es que si es
cierto, yo puedo pensar, no precisamente tengo que
ser como los demas para pertenecer a la sociedad, o al
mundo’; fue una de las cosas...". Esta experiencia sus-
tenta de modo esencial su identidad humana y moral.

Es consciente, como lo expresa en las palabras prece-
dentes, de sus procesos de cambio tendientes a la
autonomia y la construcciéon de un sentido personal
de la vida. Da un ejemplo de su cambio de perspecti-
va: "antes yo podria decir ‘jay no!, yo hasta que me
case de blanco!’, y ahora digo, pues igual ¥y no me
caso". Se le pregunta al respecto:
- (Qué te ayudd a ir transformando esa manera
de pensar?
- Pues... tal vez lo que veo ;no?, tantos divor-
cios..., mm...a lo mejor porque para mi eso ya
pasa a un segundo término, que ya no es tan
importante..., ahora es mas importante que yo
sobresalga en algo".

Su evolucion personal se da a partir de su compren-
sion del cambio de la sociedad tradicional a la moder-
na. Su observacion de la vida social propicié que se
transforme su modo de pensar y perciba sus posibili-
dades de realizacion sin determinismos por proble-
mas o costumbres. Tanto refiriéndose a los libros
como al acontecer social, dice, ayudan si uno es refle-
xivo y valora las cosas. La reflexién construye la
autonomia y posibilita la eleccion.

Por lo anteriormente considerado, ha tomado con-
ciencia de que la vida no estd determinada y que
puede realizarse eligiendo atn cuando viva circuns-
tancias adversas como el divorcio de sus padres. Este
acontecimiento la hizo sentirse insegura y confusa por
la decisién que debié tomar acerca de con quién
quedarse, "porque es dificil, porque ta dices ‘es que
los dos son mis papas’, y.. pues j;como le hago?"
Luego juzgd que su decision fue errénea, "que no
habia sido la mejor (...) la tuve qué regar para darme

cuenta (...) y traté de enmendar mi error...". Del hecho
de culpar a uno de sus padres pas6 a comprender que
se trataba de una situaciéon que involucraba a dos per-
sonas y que el problema era de ellas. Hay aqui otro fac-
tor muy claro de desarrollo y de autonomia basado en
la actitud critica.

Respecto a la bondad de nuestra accion, dice, lo que
nos hace darnos cuenta de que algo esta bien es "pen-
sar, reflexionar, méis que nada, observar" y "también la
experiencia". A raiz de estas comprensiones ha forma-
do su disposicién basica: "siempre que estoy en una
situaciéon me empiezo a preguntar por qué... por qué,
asi hasta que llego al fondo de las cosas...". De este
modo, "todo me deja algo importante", incluso "el con-
vivir con gente que es materialista”, cosa que le
molesta, lo mismo que "sean prejuiciosas”. Al darse
cuenta de que es diferente no quiere decir que se
siente mejor que los demas —"pues yo no soy quién
para decir que soy mejor’- pero "me puedo dar cuenta
que muchas veces la gente se equivoca”, y "jyo tam-
bién me equivoco!", enfatiza elevando la voz.

Sobre estas bases, hacer lo que se debe es facil si se
tiene menos desidia y menos miedo, si bien hay cir-
cunstancias en las que atn sabiendo lo que se debe
hacer resulta dificil hacerlo. Reconoce que se le han
presentado ambos tipos de situaciones y que incluso
cuando por miedo a lo desconocido no se hace lo con-
veniente de ahi se puede aprender para aprovechar
nuevas oportunidades. Es la importancia del caracter
moral en el desarrollo de la persona auténoma
(Bebeau, Rest y Narvaez, 1999:22).

Hablando de personas que le hay ayudado en su
desarrollo moral menciona a sus padres y un abuelo.
Sin embargo, hace una importante distincién: sus
padres y otras personas influyen para que ella se dé
cuenta de las cuestiones morales pero no ensenan
propiamente, "en si, pues..., pienso que no hay nadie
que te ensefie ;no?, porque cada quien pensamos
diferente, pero si influye la educacion que te dan, ves
la gente como vive; mas que nada ves también el ejem-
plo, o sea, ta dices, ‘bueno, pues a esta persona le
pasO asi y (debo) evitar que me pase..". Tratase,
entonces, de aprovechar también la experiencia ajena;
agrega lo siguiente: "yo siempre trato con toda la gente
(de) aprender, o sea, lo que me digan..., pues tratar de
pensarlo y si creo yo que estéd bien, pues lo acepto, y
si no, pues...". Por su actitud ante la vida y las per-
sonas afirma "todo me deja algo importante... trato de
que sea asi, pero... pues es dificil...".
- (Como le haces para que todo te deje algo
importante?
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- Pues me pongo a reflexionar (...) por ejemplo
ahorita en la escuela, le flojeé mucho y de
repente me estoy... que estoy mal, pero p'os
pienso que tengo todavia tiempo de... una opor-
tunidad...

Entre las acciones formativas de su padre recuerda
una ensenanza cuando era nina por medio de una
fabula que destaca la importancia de dirigir racional-
mente la vida y la toma de decisiones valorando lo
mas importante frente a lo menos. Esa experiencia de
aprendizaje con su padre la aplicd anos mas tarde en
una situacion con su novio: éste la invitaba a tener
relaciones sexuales y recuerda "yo tuve que pensarlo
mucho..., porque muchas veces decimos que nos
amamos, pero jqué tal que no!, aparte pues estoy
chava todavia, igual y no sé ni lo que quiero...". Fue
una cuestion dificil porque con cualquier decision la
relacion "no iba a ser igual...". En todo caso también el
pensar las consecuencias le ayudé y "al final...no, no
fue tan dificil..." decidir que no, dije, "si pegado estuvo,
pues pegado estaba...". Se siente muy satisfecha y
segura con esa decisién que tomo.

La influencia que recibe de su abuelo esta vinculada a
las motivaciones religiosas pues aquél "siempre esta
tratando de decir ‘;no, que Dios...I", y todo eso...". Ella
manifiesta una actitud diferente y le dice, "no, es que
ta tienes que dejar que cada quien decida lo que
quiere, si alguien dice ‘no quiero ser catélica o no
quiero creer en Dios’, pues muy su bronca, ;no? Sin
embargo él siempre se mete en eso, trata de impo-
nerse, entonces yo a veces eso lo veo mal...". Para ella,
la fe en Dios no es en principio una fuente de restric-
ciones a la conducta o una definicién a priori de lo (ﬂue
debe hacerse, "es por creer en algo y eso a veces te da
fuerza para... para seguir”.

Otra experiencia que le ha ayudado en su desarrollo y de
la que derivo la conclusion de la necesidad de ser pru-
dente fue ésta: con una amiga elabord una especie de
cuento sobre los maestros y algunas companeras del
grupo; sin conocimiento ni mucho menos permiso de las
autoras una companeras lo divulgaron causando disgus-
to entre los profesores. Si bien reconoce que se "debe
tener cuidado para hacer las cosas" no percibe especifi-
camente que el modo en que describieron a los profe-
sores y ciertos rasgos que les atribuian no manifestaban
respeto a sus personas, para ella ‘"eran cosas gra-
ciosas..., sin embargo ellas lo tomaron de otra manera...".
Se molesto por la divulgacion, juzgd de estiipido el hecho
pero no fue sensible a los sentimientos de los profesores.
Aqui se manifiesta un elemento de su desarrollo moral
que no ha evolucionado analogamente a otros.

Resumiendo, esta persona muestra conciencia de su
cambio personal, tiene iniciativa en dirigir su vida y es
observadora de las circunstancias sociales en funcién
de su biisqueda de autonomia, si bien el respeto a los
demas es un valor débil pero puede ser fortalecido a
partir de la prudencia y la relevancia que le otorga al
pensar bien.

Destaca en ella el papel central de la reflexion critica
en la construccion de la identidad y la autonomia.

Quinto caso (3M).

Para el tercer grado de bachillerato el menor puntaje
(P 0), el mas bajo de todos, corresponde a un alumno
de escuela privada; su puntuacién més alta es en el
estadio cuatro (38.30) y coincide en los estadios dos,
cinco y seis con puntaje cero. Es claro entonces que
su desarrollo moral ha avanzado hasta el estado de
sistema social y no tiene ain juicios de perspectiva
postconvencional.

Al hablar de su actitud frente a los dilemas morales,
afirma lo siguiente: "me ponia en el papel de la per-
sona, pues, ... y hacer lo bueno, lo que era mejor...". De
esa manera, por ejemplo, en el dilema de un esposo de
robar o no una medicina por carecer de otra alternati-
va para atender a su esposa enferma y salvarla, con-
sidera que si deberia robarla, eso era lo bueno en tal
caso.

La experiencia de decidir si algo estd bien o mal la aso-
cia con su ambito de trabajo donde en ausencia del
gerente "si llega una persona y necesita que le pague o
lo que sea... (o hago) y vya, si la riego, yo tuve la
responsabilidad...". Debido a que estd en servicios al
cliente comenta que se encuentra "con cualquier tipo
de personas (y es necesario) darles por su lado, o sea,
no enojarse uno, porque si no, sales perdiendo". Da
importancia a las reglas y a la relacién regida por ellas
aunque muestra también la estructura del estadio tres,
de expectativas interpersonales mutuas.

Las personas que él considera le han ayudado en su
formacion moral son sus padres, su novia, un tio y un
hermano en especial. En relacion con sus padres tiene
muy presente las ensefanzas relacionadas con la obe-
diencia: "... de eso de que los papds te dicen ‘no, no te
salgas’, y lo haces y sabes que esta mal, o te dicen ‘lle-
gas a una hora...’ y llegas mucho después...". Recuerda
una situacion particular en la que desobedecid una
prohibicién de su madre para salir de casa. Al recibir
la invitacion de unos amigos se fue a divertir con ellos
y no disfruté por sentirse mal, culpable: "de principio
dije, ‘jno, la regué!, o sea, no iba a gusto, desde que me
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sali...", tenia temor por el probable castigo. Se le pre-
gunta si disfruto,
- La verdad, no, en ese momento no. Ta sabes,
cuando te echas una pinta y... vas asi con el...,
no, si pasa algo y saben...
- No te sientes a gusto, jqué piensas?
- iNo sé! Pienso que la regué. Luego siempre
digo, ‘no, ya no lo voy a volver a hacer y... pero,
pues vuelvo...

Su sentimiento de culpa y la conciencia de su limi-
tacién para modificar su comportamiento se acentian
por la circunstancia de que sus padres estan enfer-
mos, vive un conflicto; ellos le han ensefado a obede-
cer y él no atendio sus palabras: "me di cuenta porque
siempre estuvieron con la preocupacion... por
cuidarnos y quiza eso fue lo que... jchinl..., la regué”.
Piensa que su desobediencia tiene relaciéon con las
enfermedades de sus padres, por el disgusto y la
angustia que les causa al desobedecer.

Sin embargo, no solo es significativo lo anterior. De su
padre comenta que recibi6 la ensenanza de que "siem-
pre ayudara a las personas " y otra de "que nunca
hiciera el mal" y toma como buena y acertada tal pers-
pectiva, acepta esta forma de pensar; le da la razén a
su padre "porque la tiene", sin mas razonamientos, no
puede explicar el fundamento de su convencimiento.

Sin embargo, a pesar de la aceptacion de la vision de
su padre ha vivido también, en relacién con los valo-
res aludidos, la experiencia de sus dificultades para
afirmarse a si mismo frente a los demés y ser consis-
tente con sus creencias. En una ocasioén, yendo con
varios compaferos y compaieras, llegaron a un lugar
donde una anciana necesitaba ayuda para cruzar la
calle y él iba a ofrecérsela. Mientras, un companero
dice a un tercero ‘ayadale’, pero se origina una dis-
cusién por la orden y como resultado "entré en con-
flicto... (v me dije) 'no, no, mejor ya no le ayudo’, y nos
seguimos derecho. Ya después dije, ‘no, pues le pude
haber ayudado...’, pero, ya, le segui”.

- (Por qué no le ayudaste?, se le pregunta.

- No sé, hay veces que..., es que si hubiera ido

solo... de seguro le ayudo.

- ;Los amigos...?

- No sé, quiza por la bola o (...), hay veces que...

depende del compafiero, o sea, hay muchas per-

sonas que dicen ser tus amigos pero no... al con-

trario, te perjudican (..) como dije... por la

burla...

Su desarrollo moral requiere mayor fuerza de caracter.
Junto con las acciones paternas anteriores otras moti-

vadas por las circunstancias economicas lo han impul-
sado a ser mas independiente y esforzado, a cambiar
en su modo de pensar y actuar. Antes "era mas irres-
ponsable... me dejaban trabajo o en la casa me decian
‘haz esto’ ( y no hacia nada), me la pasaba acostado
viendo la tele... y ahora no, tengo que trabajar para
pagarme la escuela...". Por las dificultades econdmicas
"hubo un momento en que (mi padre me dijo) ‘ya no
puedo pagarte la colegiatura...’. Y me cambiaron a una
(escuela) federal..., y pues es un cambio que ta lo
sientes...". En el primer semestre de la preparatoria me
ayudaron un poco y luego yo tuve que trabajar y eso
me ha hecho madurar, "pensar, ;no?..., valorar mas las
cosas'. Es mejor la vida asi, juzga, pues con estos cam-
bios "te sientes mas a gusto contigo, saber valorar mas
las cosas...".

No piensa que sus padres hayan hecho mal con esa
decision. Por el contrario, se percata que desde que €l
y sus hermanos eran mas chicos su padre los llevaba
al trabajo con el propésito, decia, "que ya sepan ellos
buscar su camino, no nada mas estar atenidos a sus
papas...". Con las actuales necesidades de la familia
dice que no le ha costado trabajo ser autosuficiente y
valora positivamente que su padre los pusiera en la
coyuntura de que nosotros "nos arreglaramos...". Més
aiin, afirma que ha aprendido del ejemplo de sus her-
manos (cuatro, todos mayores que él) pues todos tra-
bajan y son independientes y el segundo, especial-
mente, se dedica con mucho empeiio a sus estudios de
posgrado en medicina; a €l le admira su responsabili-
dad y autonomia. El ejemplo de sus hermanos lo lleva
a pensar que no esté bien recibir cosas de sus padres,
“como que no me merezco eso; hasta que yo lo logre
por mi mismo...".

Con todo, reconoce que apenas ha iniciado ese proce-
so de cambio: "yo cambié, digo que maduré, pero
todavia me falta mucho. He cambiado por lo que me
ha tocado de la situacién econdémica, problemas en
casa, muchas, muchas cosas... te hacen pensar mas
positivamente”. A este respecto, en la relacién con su
madre hay un elemento de ambigiiedad: antes ella lo
reganaba por salirse de la casa —'siempre queria
verme ahi'- y le decia que consiguiera un trabajo.
Ahora, por la combinacién del trabajo y los estudios
de bachillerato llega tarde y su mama le dice que deje
el trabajo. Y él le pregunta entonces a su madre: jY
luego quién me paga?

- Pues ya veremos como...

-Y luego me decia, ‘no, ya mejor vete a trabajar’.

En su proceso de cambio y de maduracion, era pre-
decible que en la conciliacién del criterio de obedien-
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cia con la construcciéon de la autonomia habria de
superar elementos contradictorios. Es por tal causa
quiza que a proposito de decidir lo que se debe hacer
afirma que para él no es una cosa facil, "tienes tantas
cosas en la mente que no sabes ni cémo ni qué hacer",

La relacion con otras dos personas, su novia y un tio,
ha sido también un factor de superacién personal. Su
novia, en particular, le ha ensefado a no dejarse influir
negativamente por los acontecimientos cotidianos, a
‘siempre estar viendo hacia arriba... siempre seguir
adelante". Por otra parte, el ejemplo de su tio ha sido
la vivencia de la solidaridad, pues "me ha ayudado
mucho, siempre ha estado con nosotros...".

Viendo en perspectiva su vida tiene la certeza y la
satisfacciéon de ser ahora més responsable gracias a
las personas que le han ensefado y a las situaciones
familiares que ha vivido. El cambio personal, a dife-
rencia de su juicio expresado antes, no ha sido dificil
porque "mi papa me inculcé luchar siempre, no nada
mas esperar...". Es decir, identifica aspectos que le dan
fortaleza, que lo apoyan.

En conjunto, a diferencia de otros estudiantes, éste no
otorga mucha importancia al pensamiento y la refle-
xion, sino al esfuerzo para lograr coherencia personal,
seguridad y autonomia. Llama la atencién que no
sefnala nada de su experiencia en la escuela. En su pro-
ceso de transicion tiene confianza en si mismo y en
sus valores, si bien percibe las contradicciones de
algunos como obediencia y autonomia, que habra de
superar. ‘

La manifestacién mayoritaria de juicios morales de
estadio 4 se encuentra aiin en consolidacién, pues va-
rios elementos de su accién y reflexién pertenecen al
estadio 3; no es fuerte su visién de sistema social.

Sexto caso (20F).

El puntaje mas alto (P 48.30) en tercero de bachillera-
to lo obtiene una alumna de una escuela tecnolégica
publica. El estadio con mayor puntuacién es el 5A
(30.0) —una de las bases de su visién postconven-
cional- y el mas bajo el seis (3.3). Esta persona tiene,
a diferencia de otras, una conciencia clara de haber
vivido diversas situaciones de naturaleza moral y
tomar decisiones. Las personas que ella relaciona con
sus vivencias y su desarrollo moral son su abuela, su
mam4d, su papa, una amiga de la escuela, algunos com-
paneros de salén y su novio.

Considera a su mama como la persona mas impor-
tante en la formacion de su visién de la vida: a ella le

reconoce la ensefianza fundamental de sus actitudes
morales y sus valores en doble vertiente. En la
primera, porque su madre vive un conjunto de valores
y rasgos de personalidad que ella aprecia como ejem-
plos dignos de imitar: tiene espiritu de superacion, es
creativa y emprendedora, enfrenta las dificultades y
toma decisiones, es solidaria con su esposo en necesi-
dades del trabajo, es "valiente" e "independiente" en
otros aspectos de la relacién, comprensiva y paciente,
ama a sus hijas y se preocupa por su bienestar mate-
rial y su desarrollo afectivo y moral. En la segunda ver-
tiente, su madre la ha exhortado a ser tolerante y
amable, a perdonar, en fin, a vivir de acuerdo con la
regla de oro.

Hay una situacién especifica de la vida familiar en la
que su madre, a pesar de sus dificultades personales,
se esfuerza en crear para su hija una perspectiva de
crecimiento moral y de bienestar afectivo. La familia
vive periodos de mucha tension debido al caracter de
su padre (poco comunicativo, autoritario) y su madre
plantea la alternativa de cambiar de residencia ella y
su hija -otras dos hijas mayores ya se han casado- para
evitar lo enfrentamientos cotidianos y las tensiones, e
invita concomitantemente a su hija a no ser rencorosa,
a comprender a su padre y distinguir su carifio de hija
de las dificultades que viven sus padres. Reconoce la
alumna que es rencorosa y comenta: "cuando me ve
muy mal (mi mama me dice) ‘no es bueno, porque al
rato te van a hacer lo mismo y a ti no te va a gustar...,
ponte a pensar las cosas (...) no vas a ganar nada con
eso, ti sola te haces dano...". Le ofrece, como se obser-
va, una educacion afectiva y una perspectiva moral
superior. Su mama agrega que los problemas son de
ella y su marido y que "yo no debo de estar en
medio...".

Agrega que una ensenanza semejante le es ofrecida
por su abuela, quien la invita a ser prudente y com-
prensiva. De hecho, expresa, si ha cambiado su actitud
en relacion con las dificultades que viven sus padres;
ya no interviene en momentos criticos, es prudente y
se siente mas segura de si misma.

Con respecto a la conveniencia del cambio de residen-
cia que su madre le propuso, dice que ella ha acepta-
do la solucién: "ellos como pareja tienen problemas y
sabran cémo solucionarlos (...) ;qué gano yo con te-
nerlos juntos si se van a estar matando los dos? Yo por
eso... tomé la decisioén". De esta manera, por la viven-
cia de valores especificos y la relacién de confianza
con su madre, se elige una accién que permite conti-
nuar la relacién familiar sin los conflictos de la con-
vivencia diaria. La decision fue dificil, un intenso dile-
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ma personal, pero resuelve positivamente dificultades
de la viva familiar.

En contraste con las cualidades y valores que aprecia
en su madre y teniendo carifio a su padre se da cuen-
ta que éste carece de los valores maternos; lo que ella
ha elegido es imitar a su madre. Con la decision del
cambio de residencia, se siente tranquila, "yo sé que
es por bien mio y tal vez lo voy a volver a ver, no me
voy a separar totalmente de &l y voy a estar tranquila
y ponerle mas atencion a las cosas que hago, porque
por estar pensando en los problemas no hago nada...".

Otro ejemplo significativo que recibe de su madre es
su disposiciéon a ayudar a quien tiene una necesidad,
"siempre esta ayudando a las personas’. Comprende
que tal modo de comportarse tiene una relacion esen-
cial con una ensenanza que recuerda: "mi mama me ha
ensefiado que todas las personas somos iguales, no
importa el color que tengan ni lo econdomico...”.

Por otra parte, no todas sus experiencias y relaciones
interpersonales en las que ella funda su aprendizaje de
valores son positivas. Por ejemplo, narra que vividé una
experiencia negativa con su novio, quien manifesté su
preferencia por tener "muchisimo dinero (en lugar de)
tener carifo’, en lugar de apreciar lo que ella llama "lo
de adentro”, es decir, los sentimientos y las personas
por si mismas. Terminé la relacion con él porque esta
convencida que una "persona que piensa asi no tiene
cerebro... (...) a mi no me importa tanto lo material,
porque al fin y al cabo me muero, y se queda todo lo
material, mejor disfruto de todo lo que estd a mi
alrededor, a las personas...". La personas que solo se
fijan en lo material probablemente son asi "porgque
nunca han tenido carifo.. mmm..., no han sabido
aprovecharlo”. Con esta vision, =lla hace resaltar y
promueve el reconocimiento de la importancia de las
relaciones humanas basadas en los sentimientos posi-
tivos y en la dignidad de las personas para el apren-
dizaje de los valores y el crecimiento moral. Esta
forma de valorar la vida y las relaciones también es
experimentada en la convivencia que tiene con sus
abuelos.

Otra persona importante en su desarrollo moral es
una amiga de la escuela con quien comenta acerca de
sus dificultades; su amiga le ayuda a analizarlos y pen-
sar bien sus decisiones. Una experiencia particular en
este sentido se refiere a la relacion con sus hermanas:
debido a que ambas se casaron recientemente, ella se
sinti6 sola y amenazada, ceiosa —"'yo me iba a quedar
sola"™ y dej6 de hablarle a quien se casd en segundo
lugar. En tal circunstancia su amiga le ayud6 a com-

prender sus sentimientos y a respetar a su hermana;
recuerda palabras como éstas: "tu hermana tiene dere-
cho a hacer su vida, no seas egoista... ella no tiene la
culpa". Asi, habiendo reflexionado y analizado sus sen-
timientos, al regreso de un viaje que hizo su hermana,
expresa, "volvi a hablarle, a comunicarme con ella”.

El proceso de cambio personal también ha recibido
una influencia positiva de algunos de sus comparneros
de clase y ella se siente mas segura que antes en ese
ambito de convivencia. Antes, dos afios atras, "no me
gustaba convivir con nadie” (...) no les hablaba y ya...";
mis compaieros me decian "t nunca convives, ven...".

Ahora se relaciona méas abiertamente, se comunica
con mayor nimero de personas. Sin duda las dificul-
tades familiares le restaban seguridad y al modificarse
la convivencia en el ambito familiar hubo efectos po-
sitivos en otros, especificamente en la escuela. Ella
afirma, situandose en el pasado y refiriéndose al efec-
to nocivo de los problemas de la familia, que se dio
cuenta de haber cambiado en todo, "yo antes no era
agresiva y era mas carinosay mas seria y... con todo lo
que he pasado me he vuelto agresiva, no soporto que
nadie me contradiga... me he vuelto muy sentimental
(aunque) ya no lloro...". Ahora, como se expresd mas
arriba, vive un proceso de cambio muy favorable.

A las experiencia ya anotadas o a los rasgos de las rela-
ciones significativas que vive se agregan otras viven-
cias a las que ella reconoce importancia en su desa-
rrollo personal. En primer término, el hecho de que su
madre empezara a trabajar ocho anos atras hizo que
ella debiera atender en mayor grado sus necesidades
cotidianas y fue adquiriendo independencia, autosufi-
ciencia, habilidad para tomar decisiones; adquirio
seguridad en si misma. Se dio cuenta que no dependia
absolutamente de su madre y que era valiosa por si
misma. Una experiencia particular en este sentido se
derivo de un accidente que tuvo una de sus hermanas:
mas alla de que su madre le pidiera ayuda para cuidar
a su hermana, tomé conciencia del desvalimiento de
su hermana y con gusto se dedico a cuidarla. Afirma lo
siguiente: "yo soy de las personas que si me piden
‘ayidame a hacer esto’, lo hago con gusto, porque se
siente muy feo cuando te dicen jay no, yo no te voy a
ayudar...!". Ayudar a su hermana entonces, también
esta motivado por la conciencia de que las personas
se necesitan mutuamente, es incluso una prevision: "al
rato yo voy a necesitar de alguien y tal vez no me
quieran tender la mano...".

También ayuda a sus companeros de clase atin cuando
algunos sean luego desafectos o malagradecidos; en
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sus palabras, "aunque a ratos se portan bien gachos
conmigo, pero ni modo".

Otro tipo de experiencia que vivi6, haber sido colabo-
radora y generosa con su jefa en un trabajo temporal
que desempend y ser utilizada y mal pagada, la hizo
tomar conciencia del egoismo como realidad humana
pero sin renegar de sus valores ni pensar una accién
de venganza. El haber vivido, como antes se narré,
experiencias de solidaridad y apoyo, la hacen sentirse
segura de sus valores.

Finalmente, se refiere al hecho de haber aprendido
que es importante reconocer sus errores, a aprender
de ellos estando abierta a la evaluacién que hacen
otras personas de su conducia; asimismo, reconoce
que, con una actitud reflexiva y con sencillez, puede
aprender de los errores de otras personas. Acepta que
es bueno pensar las cosas, ponerlas en la balanza para
decidir lo que esté bien en funcion del bienestar de las
personas y de la cooperacién con sus necesidades.

Esta persona, como puede apreciarse, tiene concien-
cia de haber crecido moralmente e identifica los valo-
res que ha ido internalizando en sus experiencias, no
sin dificultades y dudas. Destaca la relacién muy sig-
nificativa con su madre —con ella se identifica y la
imita-, quien es una persona amorosa; sus abuelos le
dan el ejemplo de ser respetuosos y carifiosos. Este
grupo de personas ha sido fundamental para construir
su vision de la relacion humana centrada en el bienes-
tar de las personas.

Resalta también el papel de una comunicacién inter-
personal rica y una actitud de apertura a los otros v,
finalmente, la conciencia del valor de construir un sen-
tido personal de la vida fundado en valores elegidos.

CONCLUSION

El analisis de las experiencias de vida de los seis estu-
diantes de bachillerato ha mostrado la diversidad de
formas por las que se construye el desarrollo moral y
el proceso inherente de internalizacion de los valores
que configuran la perspectiva sociomoral de cada
persona. Debido al enfoque del trabajo centrado en
los casos no es factible elaborar generalizaciones; se
ha tratado especificamente de resaltar la compren-
sion de la propia perspectiva moral y de los valores
centrales a la misma. Con todo, pueden identificarse
algunos elementos o rasgos sobresalientes. En primer
término se presentan las diferencias mas relevantes y
a continuacién algunas semejanzas o rasgos
comunes.

En cuanto a las diferencias o diversidad. Esta com-
prende tanto los tipos de vivencias significativas que
son reconocidas por cada sujeto —experiencias que
constituyeron estimulos a su crecimiento moral y su
identidad sociomoral- como a las instituciones y per-
sonas que mas han influido en ese mismo proceso. De
manera complementaria, se observan variantes en
relacion con los valores fundamentales que dan con-
tenido a los juicios morales o0, en otras palabras, en los
que se asienta la moralidad. Estos valores son pautas
de vida, se expresan como sentido de las perspectivas
sociomorales y en cada persona alguno de ellos tiene
una posicion central. Asi, sobresalen valores como la
responsabilidad, el respeto, el ser reflexivo como base
de la autonomia o como fundamento del caracter, la
obediencia y la comprension tolerante.

Los valores tienen una manifestacion concordante
con el estadio de desarrollo moral; por ejemplo,
quien vive el valor de la obediencia no realiza
juicios morales postconvencionales (sujeto 3M) y
quien vive la comprension tolerante tiene alta pun-
tuacién en razonamiento moral de principios (suje-
to 20F).

En las experiencias de desarrollo y en la expresién
de la actual perspectiva moral se observa una dife-
rencia particular por la presencia o ausencia de los
motivos y valores religiosos y por el significado que
le atribuyen los sujetos que si los identifican como
constitutivos de su moralidad. Los valores religiosos
se manifiestan tanto en un sujeto con bajo razo-
namiento moral de principios como en otro en el que
este tipo de razonamiento es alto. En contrapartida,
se observan algunos casos en los que no hay indi-
cios de que el crecimiento moral esté asociado a una
toma de perspectiva moral fundada en valores reli-
giosos.

Se ha podido observar también el hecho de que per-
sonas con roles institucionales similares —tales como
padres, maestros (as), hermanos (as), etc., desem-
penan funciones diferenciadas en las vivencias de los
sujetos, bien que se trate de procesos de presentacion
de perspectivas morales (orientacion a la formacién
de valores) o de otros procesos de influencia social.
Asi, por ejemplo, mientras que en algunos casos hay
una presencia relevante de ambos padres, en otros
predomina la influencia del padre o de la madre; mien-
fras que algunos traen a colacion la ayuda de alguna
maesira o algin maestro, para otros son mas bien
companeros/as quienes hay tenido influencia decisiva
en la construccién de sus juicios morales y en la inter-
nalizacion de valores.
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Desde otro angulo de comparacién se ha constatado
que hay diferencias en la conciencia que tienen los
sujetos de su propio proceso de desarrollo moral y los
conflictos inherentes al mismo, asi como en la habili-
dad para hablar de ello. La actitud y las respuestas
ante circunstancias biograficas particulares y ante los
dilemas presentados en el estudio muestran este
rasgo, el cual condiciona la sensibilidad moral de cada
persona. Esta la persona que afirma no haber vivido
situaciones morales dileméticas, por una parte, y por
la otra, quien con la lectura de un libro vivié una expe-
riencia transformadora.

Una diferencia que no puede soslayarse, finalmente, es
la expresada en las puntuaciones de razonamiento
moral de principios. Si bien esta puntuacién sirvi6 de
base para la seleccion de los casos es importante
observar que con similitudes en las variables de edad
y de escolaridad se tienen diferencias notorias en el
desarrollo moral. Por ejemplo, el alumno con P igual a
cero tiene la misma edad que la alumna con el razo-
namiento moral mas alto (58.3). Esto sin duda indica
que las condiciones cognitivas o las oportunidades de
aprendizaje moral o ambos factores, han sido dife-
rentes para cada sujeto. Dado el enfoque cognitivo-
evolutivo, pueden inferirse diferencias en la accion de
los sujetos, accion constructiva de la moralidad.

Atendiendo ahora a los rasgos que comparten los
estudiantes o en los que son semejantes, destaca en
primer término que la familia —en conjunto o por
algunos de sus miembros- aparece como la institucion
de mayor influencia en la formacion del juicio moral y
en el aprendizaje de valores, comparandola con la
escuela. Parece natural esto por ser la familia o los
padres y los hermanos los referentes de relaciones
humanas. primarias, por ser la familia un ndcleo de
socializacion primordial, pero llama la atencion que la
escuela no tenga un papel mas intenso, que no sea mas
relevante en la estimulacién del crecimiento moral en
funcion de sus objetivos formativos.

Algunos de los valores que se promueven son com-
partidos por la familia y la escuela (o por padres y
maestros), como es el caso especifico de la importan-
cia de la superacién personal mediada por el estudio y
la asistencia a la escuela. Si se ve al conjunto de los
estudiantes, no hay conflictos entre escuela y familia
en cuanto a orientaciones valorales, de acuerdo a lo
poco que la primera institucion aparece en las narra-
innes de los sujetos.

7n cierta relacion con lo anterior hay un rasgo comun
muy significativo: es el reconocimiento del papel del

pensamiento —pensar bien, reflexion analitica- en los
procesos de juicio y de decision morales, si bien en
algunos tiene un lugar fundamental y en otros aparece
mas bien subordinado a otro valor. En todo caso, es
claramente reconocido el componente del juicio en el
proceso de la construccién de la moralidad.

Finalmente, en cuatro estudiantes con diferencias en
varios aspectos de su experiencia y en algunos rasgos
(como el porcentaje de razonamiento moral de princi-
pios), se manifiesta una caracteristica compartida: su
puntuacién mas alta la obtienen en el estadio 4 que
representa la perspectiva de sistema social.

Normalmente, cada persona tiene un estadio moral
dominante que muestra el curso de su desarrollo y
aunque coincida con otras personas en tal estadio
puede diferenciarse en el estadio adyacente mas alto.

En los estudiantes cuyo desarrollo moral se ha ana-
lizado, por ejemplo, uno de los que tienen el estadio 4
como el de mayor porcentaje tiene cero en razo-
namiento moral de principios, mientras que otro que
comparte la posicién respecto al estadio 4 tiene un
indice P de 45, lo que indica que es diferente al primero
en los valores de los estadios adyacentes 5y 6.

Si bien el predominio en el estadio 4 es, estadistica-
mente, caracteristico de la edad o etapa evolutiva del
estudiante de bachillerato, aiin con los seis casos aqui
analizados puede observarse que no hay una relacion
lineal entre edad/escolaridad y desarrollo moral en
general o el razonamiento moral de principios en par-
ticular. Ademas del desarrollo cognitivo, que es condi-
cién necesaria pero no suficiente para el desarrollo
moral, otros factores sociales, culturales y de perso-
nalidad influyen en la construccion de la moralidad de
la persona.

Sh K
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Examen de Egreso del Idioma Inglés

(EXEDID

RESUMEN
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la trayectoria de la Psicometria Clasica. Este trabajo reporta el desarrollo del EXEDII, que es un examen de

I a evaluaciéon educativa actual, combina el uso de nuevas metodologias y tecnologia moderna, apoyandose en

inglés orientado a un criterio, administrado por computadora. El examen esta alineado al nivel intermedio del
curriculum de la Escuela de Idiomas de la UABC. Califica tres areas: comprension de lectura, gramatica y com-
prension auditiva. Consta de 100 reactivos de seleccidn de respuesta, cada uno con una pregunta y cinco opciones
de respuesta: una correcta, tres distractores y una opcion "no sé". El examen posibilita la valoracion de la compe-
tencia del inglés como segunda lengua, en grupos numerosos de egresados de la UABC.

Palabras clave: Evaluacién educativa, inglés como segunda lengua (L2), examen por computadora, examen

criterios- egreso.

ABSTRACT

basis of classic Psychometry. This work reports the development of the EXEDII, which is a criterion-referenced,

T oday's educational evaluation combines the use of modern technology and new methodologies, linked on the

compulerized English test. The exam is aligned to the intermediate level of the School of Languages of the
University of Baja California (UABC). It measures three areas, reading comprehension, grammar and listening. The
exam has 100 multiple choice items each having one question, one correct answer and three distractors plus the "I don't

know" option. The exam evaluates the proficiency of English as a second language in large groups of students gradua -

ted from the UABC.

Key words: educational evaluation, criterion-referenced tests, norm-referenced tests, English as a second lan -

suage (L2), computerized fests.

INTRODUCCION

en las escuelas, universidades y otras situaciones

educativas, es la necesidad de evaluar el grado en
el que los estudiantes han adquirido conocimientos, o
desarrollado habilidades que se espera que adquieran,
ya sea en la escuela o fuera de ésta. (Aiken, 1996).

l a razon principal por la que se aplican exdmenes

La evaluacion educativa de hoy abarca la elaboracion
y la aplicacion de pruebas escolares, que a menudo
miden el recuerdo de material académico que se ha
memorizado. También es frecuente que los exdmenes
sean disenados para conocer el grado de comprension
de conceptos, asi como las habilidades que tiene el
estudiante para aplicar lo que ha aprendido. La

creacion paulatina de instrumentos de evaluacion, es
un reflejo del proceso paralelo del desarrollo de la
Ciencia, de manera que la vision psicométrica de la
evaluacién educativa moderna, es un resultado natu-
ral de su desarrollo historico, particularmente durante
los altimos cien afnos.

En la actualidad, los examenes estandarizados repre-
sentan una de las formas mas econdmicas de evaluar
conocimientos y habilidades en grandes grupos de
estudiantes y se aplican a millones de personas en
todo el mundo.

En nuestro pais también se ha sentido la necesidad de
encontrar formas de evaluar sistematica y objetiva-
mente los conocimientos y habilidades de grandes

|
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grupos de estudiantes. Asi, el Centro Nacional de
Evaluacion para la Educacién Superior (CENEVAL) ha
desarrollado pruebas para seleccionar a los alumnos
que ingresan a la educacién media y superior. La
Universidad Auténoma de Baja California (UABC), por
su parte, cuenta con un examen computarizado de
seleccion, para el ingreso de estudiantes a la edu-
cacion superior (Backhoff, Ibarra, Rosas y Larrazolo,
1999). En el presente trabajo se presenta el Examen
Egreso del Idioma Inglés (EXEDID), que fue desarrolla-
do por el Instituto de Investigacién y Desarrollo
Educativo (IIDE) y por la Escuela de Idiomas (EI),
ambos organismos dependientes de la UABC.

La evaluacion educativa no empieza, ni termina con
las calificaciones. Al asignar una calificacién a un
alumno, estamos traduciendo todo un proceso de
ensenanza-aprendizaje a un valor en una escala,
aunque sabemos que ese valor no representa con
absoluta fidelidad lo que el alumno "sabe". Los instru-
mentos de evaluacién educativa -como los tests psi-
cologicos estandarizados- valoran algin aspecto del
comportamiento de una persona, a través de su
respuesta a inventarios, u otro tipo de actividades que
se supone, representan el dominio o habilidad global
que se desea medir.

PRUEBAS NORMATIVAS Y CRITERIALES

La pertinencia del uso de un test estandarizado
depende del propésito que éste persigue. Como dice
Popham "..propoésitos educacionales diferentes re-
quieren de diferentes tests educacionales, asi como de
usos diferentes para estos" (1990, p.12). De acuerdo
con el propésito para el que van a ser usados, los
examenes educativos se clasifican en dos tipos: a) re-
feridos a una norma y b) referidos a un criterio.

Evaluar usando una metodologia referida a una norma
implica interpretar el puntaje de un alumno en una
prueba, comparandolo con los puntajes de otros alum-
nos de una poblacién similar, mientras que, en la eva-
luacion referida a un criterio, la interpretacion del
puntaje de un alumno se hace por medio de la com-
paracion de éste, con un dominio de ejecuciones que
el estudiante aprendio, como resultado de la instruc-
cion en un curriculum (Nitko,1994).

De lo anterior se desprende que la evaluacion crite-
rial, no necesariamente sitia la ejecucién de un estu-
diante en relacién con sus iguales, pero si informa
cuanto puede hacer y cuanto no puede hacer del con-
tenido de un programa determinado. Esta caracteris-
tica es la razén principal por la que se eligié la

metodologia orientada a un criterio para la construc-
cion del EXEDIL

Para Hambleton (1988), los examenes normativos y los
criteriales se distinguen uno del otro en cuatro aspec-
tos: a) el propésito para el que se usan, b) la especifi-
cacion del contenido, c) el desarrollo del test y d) la
generalizacién de las calificaciones. En la Tabla 1 se

revisan brevemente estas diferencias.

TABLA 1.

Diferencias entre pruebas referidas a una norma y
referidas a un criterio.

Aspecto diferente

Pruebas normativas

Pruebas criteriales

a) Proposito Comparan: individuo/ | Comparan: individuo/
grupo de individuos conjunto de
competencias.
b) Grado de Enfocan: categoria Enfocan: dominios

especificacion
de contenidos

general de
competencias

especificos dela
conducta de los
examinandos

c) Desarrollo de
la prueba

Enfasis: descripcion
general del dominio

y estadisticas de los
resultados (indices de
dificultad y de
discriminacion)

Enfasis: descripcion
puntual del dominio
a evaluar y asegurar
congruencia con los
reactivos del
examen.

d) Generalizacion
de los resultados

Alcance: poblacion con
caracteristicas
similares

Alcance: todo el
dominio evaluado

En cualquier instrumento de medicion, la validez y la
confiabilidad son los dos aspectos que determinan su
credibilidad. Los exdmenes normativos garantizan
estas dos caracteristicas a través de estudios estadis-
ticos posteriores a la aplicacion piloto, asi como de
aplicaciones sucesivas del instrumento. En las prue-
bas criteriales, la garantia de la adecuacién de los
reactivos proviene de la forma en que estos son cons-
truidos. El procedimiento para lograrlo se llama "jue-
ceo" y se da en dos tiempos: primero, un grupo de
expertos construye una "sofisticada red verbal"
(Popham, 1990; p.268) que sea capaz de describir el
dominio que mide la prueba. Segundo, otro grupo de
expertos lo critica; es decir, trata de encontrar
cualquier error que pudiera haberse cometido. El jue-
ceo exige tres cualidades por parte de los especialis-
tas: a) conocimiento del dominio que se evalda, b)
experiencia en el area que se juzga y ¢) objetividad.

Més alla de los conocimientos y destrezas particulares
de cada profesion y de cada empleo, el ambiente labo-
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ral impone dificultades que, para ser resueltas,
requieren tanto de una preparacion formal, como de
un aprendizaje extra curricular que no esta directa-
mente ligado a la instruccién obtenida en el salén de
clases (Davies,1990). Por eso, la evaluacion educativa
supone que las experiencias educativas que tiene un
estudiante, tanto en el ambito de la instruccion esco-
lar, como en su vida familiar y social, producen cam-
bios y que éstos pueden medirse en un examen. El
proposito que persigue el examen, determina su natu-
raleza, fundamento tedrico, metodologia y alcance.

Entre los muchos retos que el profesional egresado de
la UABC debera enfrentar, se incluye la comunicacion
con profesionales, técnicos y trabajadores en el
ambito nacional, o de otros paises. Debido a la loca-
lizacion geografica de esta universidad, la comuni-
cacién con personas e instituciones del otro lado de la
frontera es un hecho cotidiano, de manera que la soli-
citud de apoyo bibliografico, el aprovechamiento de
las oportunidades de capacitacion, el intercambio de
comunicacion a todos los niveles es muy frecuente y
obliga al egresado a aprender el inglés como una
forma de facilitar su acceso a esos recursos. Es por
eso que la UABC, como institucién de educacion supe-
rior, exige a sus egresados que acrediten un examen
de certificacion de una lengua extranjera, antes de que
el alumno sea aceptado para su titulacion
(Reglamento General de Admision, sin fecha).

En cumplimiento de ese requisito, la Escuela de
ldiomas de la UABC exige uno de los siguientes requi-
sitos para certificar el manejo del inglés: 1) el alumno
debe haber cursado y aprobado por lo menos el nivel
intermedio del curso vigente en la propia escuela 2)
presentar documentaciéon que demuestre dominio
equivalente 3) presentar y aprobar el Test of English
as a Foreign Language (TOEFL). En otras universi-
dades e instituciones de Educacién Superior de nues-
tro pais se utiliza esta misma prueba, para efectos de
evaluaciéon y certificacién del idioma inglés como
segunda lengua (Ordaz, 1994).

Ademas del TOEFL, existen muchos otros examenes
para certificar el manejo del inglés, pero todos ellos
han sido desarrollados en otros paises y diseniados
para poblaciones estudiantiles con caracteristicas
diferentes a las de la poblacién a la que se pretende
medir con el EXEDIL Por esta razon, la UABC necesita-
ba de un examen que permitiera cumplir con el
proposito de diferenciar en dos grupos a los alumnos
que presentan el examen: los que satisfacen el criterio
denominado nivel intermedio y los que no lo satis-
facen. Finalmente, para estar en posibilidad de aten-

der a la creciente poblacién de egresados que
requieren cubrir el requisito de lengua extranjera, el
EXEDII tenia que ser un examen computarizado, lo que
hizo necesaria su adaptacién a esta tecnologia.

DESARROLLO DEL EXEDII

El examen fue elaborado por investigadores y
académicos de la UABC que laboran en el Instituto de
Investigacion y Desarrollo Educativo (IIDE) y en la
Escuela de Idiomas (EI). Se formaron dos comités de
trabajo: el Comité Coordinador (CC), formado por
investigadores del [IDE y el Comité de Especialistas
(CD) integrado por profesores de la El en sus tres
sedes: Mexicali, Tijuana y Ensenada, Baja California.

El desarrollo del EXEDII se llevé a cabo a través de
nueve etapas, planeadas de antemano, apegandose en
lo esencial, a las recomendaciones hechas por
Hambleton (1988) y otros autores (Nitko,1994 y
Popham, 1978). Algunos ajustes fueron necesarios en
la secuencia de los pasos sugeridos por Hambleton y
en la reagrupacién de algunos de ellos, con el fin de
adaptarlos a las caracteristicas particulares de este
proyecto ( Tabla 2).

La primera decisién que tuvieron que tomar los
comités fue definir la poblacién a evaluar y que es la
formada por estudiantes egresados de la UABC que no
cumplan con los requisitos 1 6 2, mencionados arriba.

TABLA 2.

Plan de trabajo disefiado para la construccién del
EXEDII, segin los lineamientos sugeridos por
Hambleton (1988).

1. Consideraciones preliminares.

a) Especificar el proposito de la prueba.

b) Especificar los grupos a evaluar y cualquier
requisito especial de la prueba.

¢) Determinar el tiempo disponible para pro-
ducir la prueba.

d) Identificar a los especialistas en contenido y
en evaluacion.

e) Estimar el tamafio de la prueba.

2. Revision de contenidos.

a) Analizar el contenido y los objetivos a eva-
luar

b) Especificacion de preguntas:

i. Descripcién general breve y concisa del con-
tenido y/o conductas

ii. Ejemplo de las indicaciones de la prueba y un
modelo de pregunta
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iii. Atributos de la pregunta. Especificacién de
las dreas que se incluyen y las que no se
incluyen en la descripcion del contenido.

iv. Atributos de las respuestas incorrectas que
se deberan elaborar. La estructura y contenido
de éstas, deberd ser tan detallada como sea
posible.

3. Elaboracién de preguntas.

a) Elaborar un nimero suficiente de preguntas
para la prueba piloto.

b) Editar las preguntas elaboradas.

4. Evaluacién de la validez de contenido.

a) Revisar las preguntas de la prueba para deter-
minar si cumplen con las especificaciones de
contenido.

b) Revisar las preguntas para determinar su
adecuacion técnica.

¢) Con base en los dos puntos anteriores, corre-
gir las preguntas o cambiarlas.

d) Escribir preguntas adicionales (si es nece-
sario) y repetir el paso 4.

5. Administracién de la prueba de campo.

a) Organizar las preguntas de la prueba en un
formato para la prueba piloto,

b) Administrar el formato de prueba a grupos
seleccionados adecuadamente.

¢©) Realizar el anélisis de las preguntas, estudios
de validez y estudios de sesgo (tendencias
inadecuadas de las preguntas).

d) Corregir o eliminar las preguntas de la prue-
ba cuando se juzgue pertinente, con base en los
resultados del punto anterior.

6. Ensamble de la prueba.

a) Determinar el tamafio de la prueba, el ntimero
de formatos que se necesitan y el nimero de
preguntas por objetivo.

b) Seleccionar las preguntas de la prueba del
banco de preguntas validas.

¢) Preparar las instrucciones, preguntas de
practica, formato, clave de respuestas, etc.

7. Seleccién de un estandar.

a) Iniciar un proceso para determinar el punto
de corte.

8. Preparacion de manuales,

a) Preparar un manual para la administracion de
la prueba.

b) Preparar un manual técnico.

9. Coleccion de datos técnicos.

a) Conducir investigaciones de confiabilidad y

validez.

Para delimitar el tiempo disponible para producir la
prueba, se acordé limitarse a un ano para construir
una version inicial probada tanto en una prueba pilo-
to, como en la poblacién real, pero continuar puliendo
el instrumento de acuerdo con las sucesivas aplica-
ciones del examen, asi como de las pruebas estadisti-
cas a que se someteran los resultados de cada apli-
cacion. En la segunda etapa, se elaboraran versiones
paralelas del examen.

Los especialistas en contenido y evaluacién, reunidos
en los comités mencionados, acordaron elaborar 100
reactivos de opcién miltiple cuyo contenido repre-
senta el curriculum vigente en la El, para la ensenanza
de la lengua inglesa y que sigue el método de
ScottForesman (Purpura y Pinkley,1991), el cual es un
curso para la ensefianza del inglés como segunda
lengua para alumnos adultos. Tiene tres niveles de difi-
cultad creciente, cada uno con dos subniveles, a
saber: In Contact, niveles 1 y 2 (principiante); On
Target, niveles 1 y 2 (intermedio); In Charge, niveles 1
y 2 (avanzado). Los contenidos tomados como base
para la elaboraciéon del EXEDII se desprenden del nivel
1 de On Target, que son, en términos generales, simi-
lares a los que pruebas como el TOEFL consideran
como nivel intermedio y que coinciden también con el
nivel Intermedio-Alto de los estandares de la American
Council of Teachers of Foreign Languages (ACTFL,
1997) (Intermediate-High; ver definicién de estos nive-
les en el Apéndice C).

El comité de especialistas realizé un analisis de con-
tenido de cada una de las tres ireas a evaluar e iden-
tifico los objetivos a cubrir en el nivel intermedio, asi
como las estrategias recomendadas para lograrlo. Los
contenidos seleccionados para el area de lectura se
agruparon en 6 subdareas, a saber: identificacion y
comprension de palabras, de enunciados y de parra-
fos; razonar con palabras, enunciados y parrafos. En
el drea de comprension auditiva, los contenidos se
agruparon en 5 subdreas: identificacién y compren-
sion de palabras, frases y didlogos; razonar con frases
y didlogos. En el area de gramatica se miden las si-
guientes subareas: manejo de tiempos gramaticales:
presente y pasado simples, perfectos y progresivos,
manejo de verbos regulares e irregulares, formas com-
parativas de adjetivos, adverbios de frecuencia y
pronombres relativos. En cada subérea se miden un
nimero de objetivos, los cuales sintetizan las habili-
dades a medir expresadas en términos conductuales,
como las actividades que el estudiante debera
realizar para responder correctamente a las pregun-
tas del examen (ver estructura tematica del examen
en el Apéndice A).

A —————
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Las Tablas de Especificaciones de Reactivos son el
conjunto de indicaciones que establecen la forma que
deberd adoptar cada uno de los reactivos de la prue-
ba, precisando, delimitando y encauzando la creativi-
dad de los especialistas que construyan los reactivos,
de tal forma que se cumpla con la funcién de instigar
las respuestas que reflejen el aprendizaje, las habili-
dades y los conocimientos que el sujeto tiene de la
lengua inglesa.

La especificacion de cada reactivo incluye el area,
subarea, objetivo, instrucciones para elaborar la pre-
gunta, los atributos de ésta, los contenidos que se
incluyen y los que no se incluyen, asi como un mode-
lo de pregunta. También se especifican las instruc-
ciones para elaborar tanto las respuestas correctas,
como las incorrectas, o distractores, los atributos de
éstas, su estructura y contenido y un modelo de ellas.

Las instrucciones para contestar la prueba, las carac-
teristicas de los textos en la seccion de lectura, de los
didlogos en la seccién de comprension auditiva, de las
frases en la seccidon de gramatica y todos los detalles
del examen se expresan también en la tabla de especi-
ficaciones (Apéndice B).

tna vez que se completaron las tablas de especifica-
ciones de los reactivos, los comités hicieron una
revision de ellas con el objeto de verificar la validez de
contenido v la adecuacion técnica de las tres sec-
ciones. Cuando fueron aceptadas por consenso de los
comités, se procedid a construir un manual para la
elaboracion de reactivos. El manual servird de guia
para producir nuevas preguntas, respuestas y distrac-
tores para la preparaciéon de una prueba paralela, o un
banco de reactivos para uso futuro. En el Apéndice B
se presenta un ejemplo de especiiicaciéon de un reacti-
vo de lectura.

Los integrantes de los comités trabajaron en su ciudad
sede, pero mantuvieron estrecha comunicacion por
teléfono, fax, correo electronico y a través de telecon-
ferencias. Ademaéas se realizaron varias reuniones en
las que estuvieron presentes todos los integrantes de
los comités y en las que se tomaron decisiones con-
sensadas.

Cuando se tuvo un namero suficiente de reactivos, se
organizaron las preguntas de la prueba en un formato
para la prueba piloto y se realiz6 una aplicacién de
prueba en estudiantes de la EI en sus tres sedes.
Contestaron el examen un grupo de principiantes, un
grupo de intermedios y un grupo de avanzados en
cada sede. También se solicitd a profesores de la El

que lo contestaran y dieran su opinién sobre el nivel
de dificultad.

Con los datos arrojados por la aplicacién piloto, se
hicieron anélisis de las preguntas para obtener los
indices de dificultad y de discriminacién y con esa
base corregir o eliminar las preguntas de la prueba
que resultaron inadecuadas. Las 6 aplicaciones que se
han hecho del examen han producido modificaciones
a los reactivos y en ocasiones, a las especificaciones
de los mismos, siempre valoradas por los dos comités
y aprobadas por consenso y con la intencion de pro-
ducir un instrumento de medicién valido y confiable.

Para adaptar el EXEDII a un formato computarizado, se
utilizo un sistema similar al SICODEX (Backhofi, Ibarra
y Rosas, 1995) que es un sistema disenado para el exa-
men de admision (EXHCOBA) de la UABC. La
metodologia de computo utilizada para el EXEDII se
denomina de "entrega evolutiva" y tiene la cualidad de
permitir la elaboracién de una versién completamente
operativa, a la que se le pueden agregar elementos,
segin se vaya haciendo necesario.

La mecénica del examen es simple para quien tiene
alguna familiaridad con el trabajo en computadora. El
examinando contesta las preguntas una a una, en el
orden en el que van apareciendo, pero tiene la posibi-
lidad de navegar a través del examen para hacer co-
rrecciones a preguntas anteriores, si asi lo desea. La
interfaz del EXEDII permite al evaluando contar con
toda la informacién que necesita para contestar el exa-
men, pues ésta aparece en la pantalla. Los estimulos
auditivos son una excepcion, ya que el estudiante
escucha los didlogos a través de los audifonos, pero el
texto de éstos no aparece en la pantalla. Cuando elige
una respuesta, la senala con el ratén en la pantalla y de
la misma forma regresa a la seccion de preguntas, para
contestar la siguiente. Cada pregunta aparece con
cinco opciones de respuesta, entre las cuales se
incluye la opcién ) | don't know (no sé), con lo que se
reduce la posibilidad de que el alumno trate de adi-
vinar lo que no sabe, disminuyendo asi la contami-
nacién de los resultados.

CARACTERISTICAS DEL EXEDII

Area de comprensién de lectura.- Consta de 34 reac-
tivos de selecciéon de respuesta, de la variedad de
opcién miultiple. Estd dividida en dos partes: la
primera consiste de 5 textos largos (6-9 renglones) y
27 reactivos; la segunda parte tiene 7 textos cortos (2-
4 renglones) y 7 reactivos. Cada reactivo consta de
una pregunta relativa a alguno de los textos de la sec-
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cién, una respuesta correcta y tres distractores, mas la
opcion e) No sé.

Area de gramética.- Consta de 34 reactivos de opcién
multiple, de la variedad de frases incompletas. Cada
reactivo tiene una frase corta, expresada en forma afir-
mativa, en la cual se han omitido de una a tres pa-
labras, en lugar de las cuales aparece un guién largo.
La parte de la frase que ha sido omitida aparece mas
abajo junto con otras tres opciones correctas sélo par-
cialmente, mas la opcién e) No sé.

Area de comprension auditiva.- Consta de 32 reac-
tivos, en los que el estudiante escucha el didlogo entre
dos personas y la pregunta que debera contestar, rela-
tiva a ese didlogo. En la pantalla aparece la pregunta y
cinco opciones de respuesta. Nuevamente, hay una
respuesta correcta, tres distractores y la opcién €) No
sé.

DISCUSION

La evaluacién educativa constituye un corolario al
esfuerzo puesto en el diseno y la planeacion curricular,
pero también es un reconocimiento de que el apren-
dizaje de los estudiantes depende del material
académico, sumado al aprendizaje informal de otro
tipo de conocimiento, como la lengua, por ejemplo. La
construccion de los instrumentos de evaluacién debe
realizarse con la mayor certeza posible, de estar
entrando en contacto con el material aprendido en
una circunstancia educativa definida. La validez y la
confiabilidad de estos instrumentos son dos aspectos
que merecen la mayor atencién por parte de quienes
los construyen, los usan, o los interpretan.

El EXEDII es un instrumento de medicién que fue ela-
borado para responder a una necesidad de valoracién,
emanada del Reglamento Universitario y fundamenta-
da en el conocimiento de que el desarrollo de la habi-
lidad de comunicarse en una segunda lengua amplia
las posibilidades de aprendizaje vy de comunicacién
con expertos, ademas de permitir el acceso a los
medios informativos internacionales. La localizacién
geografica de la UABC demanda de manera natural el
manejo del inglés, toda vez que existe una inte-
rrelacion cotidiana que afecta a gran parte de la
poblacion del estado de Baja California, amén del
hecho que la lengua inglesa es hoy, la de mayor cober-
tura mundial.

Con el EXCEDII se incursiona en dos aspectos de la
evaluacion educativa que han tenido un desarrollo
acelerado en las tltimas décadas: los examenes orien-

tados a un criterio y la administracion y calificacion
computarizada de instrumentos de evaluacion.

La metodologia orientada a un criterio, directriz de la
elaboracién del EXEDII, permite la valoracién profun-
da de tres dreas del manejo del inglés como segunda
lengua, a un nivel intermedio: comprensién de lectura,
comprension auditiva y nociones de gramaética, o
estructura de la lengua. Se considera que las dos
primeras areas de valoracion son las que se esperaria
que se hubiesen desarrollado en la poblacién evalua-
da, ya que la mayor parte de los contactos que los
alumnos egresados de la universidad tienen con el
inglés son a través de la lectura de textos, la escucha
de conferencias o cursos, o el didlogo con personas.
Con respecto a la tercera, la mayor parte de los
examenes de competencia (proficiency) a gran escala,
incluyen una seccién de gramatica por dos razones: a)
la facilidad para administrar y calificar un amplio
nimero de reactivos, los cuales son representativos
de un curriculum determinado y b) el apoyo que esto
constituye para la validez de contenido del examen
(Hughes, 1989).

Las pruebas normativas y criteriales serian completa-
mente validas si se probaran las primeras en la totali-
dad de la poblacion, y las segundas en la totalidad de
los contenidos (Nitko, 1994), pero estas condiciones
no pueden ser cumplidas en la mayor parte de los
casos. Existen formas de aumentar los indices de con-
fiabilidad y de validez de una prueba que son aplica-
bles a partir de sus resultados o durante su construc-
cion. En los exdmenes normativos, es fundamental la
selecciéon de una muestra que sea realmente represen-
tativa de la poblaciéon que va a ser medida. Una vez
construido el test, se aplican procedimientos estadis-
ticos a los datos obtenidos de la prueba empirica, con
el objeto de valorar y mejorar la validez de la prueba.

En los examenes criteriales, la validez de la prueba se
construye junto con ésta, por lo que, el momento
metodolégico mas importante en la construccién de
las pruebas criteriales lo constituye la especificacion
del dominio de competencias que se van a medir
(Berk,1980). Por tanto, la primera y mas importante
tarea a la que hay que abocarse es la definicién de las
habilidades y conocimientos que van a medirse. La
segunda tarea serd determinar con igual cuidado las
tareas que representen fielmente a esos objetivos.

Para obtener una muestra representativa de los obje-
tivos de aprendizaje, es importante seguir proce-
dimientos especiales (Nitko,1994). Este autor propone
formar grupos de expertos que, reunidos en comités,
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deliberen, definan y decidan por consenso todas las
cuestiones relativas a la construccion del examen,
desde decidir qué contenidos se van a medir y cuales
no, hasta como se van a medir y como se van a inter-
pretar los resultados. En otras palabras, los comités
construyen la prueba siguiendo una metodologia que
garantiza la validez de la misma.

El EXEDII es un examen que por sus caracteristicas
técnicas y metodologicas permite evaluar a grupos
numerosos de estudiantes, permitiendo evidenciar el
grado en el que cada estudiante domina los con-
tenidos valorados, a nivel intermedio. Su construccion
es una muestra de que la UABC estd comprometida
con un proyecto de educacion que coloque al estu-
diante egresado de ella, en un espacio en el que pueda
competir con otros profesionales, siendo su
preparacion universitaria su mayor ventaja.

Eia £t 8t

REFERENCIAS

Aiken, Lewis R. (1996). Tests Psicologicos y Evaluacion.
Octava edicién. México, D.F: Ed. Prentice Hall Hispa-
noamericana.

American Council on the Teaching of Foreign Languages
(ACTFL). Standards for

Foreign Language Learning. Internet: 1 de Junio de 2000 y
Febrero 10 de 2000

http://www.actil.org/htdocs/standards.htm 12 de junio de
2000

http://www.actfl.org/htdocs/pubs/guidelines.htm

Backhoff, E., lbarra, M.AA.,y Rosas, M. (1995). Sistema
Computarizado de Examenes

(SICODEX). Revista Mexicana de Psicologia, 12, 1, 55-62.

Backhoff, E., Ibarra, M.A., Rosas, M. y Larrazolo, N. (1999).
Sistema de evaluacién informatizada para el ingreso a la
universidad. En: J. Olea, V. Ponsoda y G. Prieto (eds.).
Tests informatizados (pp. 325-342). Espana: Editorial
Piramide.

Davies, A. 1990. Principles of Language Testing. Nueva York:
Basil Blackwell.

Hambleton, RK. 1988. Criterion-referenced measurement.
En: Keeves, J.P. (ed.)

Fducational Research, Methodology and Measurement: an
International Handbook. Pergamon Press, E.UA. pp. 277-
282

Hughes, A. 1989. Testing for Language Teachers. Cambridge
University Press, Gran Bretana.

Nitko, A.J.1984. Defining Criterion-Referenced Tests. En:
Berk, RA. (ed.) A Guide to Criterion-Referenced Test
Construction. The Johns Hoplkins University Press. (pp.
8-24)

Nitko, A.J. 1994 (Julic). A Model for Development
Curriculum-Driven Criterion-

Referenced and Norm-Referenced Examination for Cer-
tification and Selection of Students. Articulo presentado
en la Conference of FEducation, Evaluation and
Assessment for the Association Studies of Educational
Evaluation in Sudafrica (ASEESA). Sudéfrica.

Ordaz, M.M. 1994. Niveles de Destreza, Habilidad, Dominio
en la Lengua Inglesa en algunas Universidades Privadas
de Prestigio en el Pais. Centro de Lenguas de la
Universidad Americana de Acapulco.

Popham, W. James.1990. Modern Educational Measurement.
A Practitioner’s

Perspective. Segunda Edicién, Ed. Allyn y Bacon, EUA.

Purpura, J.E. & Pinkley, D. (1991). ScottForesman. On Target 1.

Reglamentos Universitarios. Publicado por la Direccidn
General de Servicios Escolares de la UABC, Depar-
tamento de Disefio, DGEU/UABC, sin afio de publicacion,
durante la gestion del Lic. Garavito Elias.




R U —————————

Examen de Egreso del Idioma Inglés (EXEDII)

APENDICE A.

Estructura tematica del EXEDIL El examen se divide en 3 areas, desglosadas en subareas, a las cuales corresponden
los objetivos especificos de las preguntas.

Areas Subareas Objetivos Nimero de Preguntas
identificacion y Palabras 6
comprension de Enunciados 5
Comprension Parrafos 6
de Lectura Palabras 7
Razonar con Enunciados 5
Péarrafos 5
identificacion y Palabras 2
comprensién de Frases 7
Comprension Dialogos 10
Auditiva
Razonar con Palabras 5
Dialogos 8
Manejo de verbos, Presente 11
adverbios, Pasado 7
Gramatica pronombres y Adverbios 10
tiempos Pronombres 4
gramaticales Pasado/pasado progresivo 2
APENDICE B

Las Tablas de Especificaciones de Reactivos contienen instrucciones precisas para la elaboracién de cada una de
las preguntas de la prueba. Aqui se incluye un ejemplo de especificacion de un reactivo del area de comprension

de lectura.

Reactivo

tivo.

pronombre.

Area: comprension de lectura
Subarea: identificacién y comprension
Objetivo: referente de pronombre relativo: that o who

Descripciéon General
El alumno leerd un texto corto y luego respondera una pregunta acerca del referente de un pronombre rela-

Atributos del estimulo
1. El estimulo consistira de un texto de hasta tres oraciones, que contenga por lo menos, un pronombre re-
lativo. En el texto habra suficientes frases nominales como para proveer tres distractores.

2. El pronombre relativo sera "that" o "who". En el caso de that, su referente no sera animado.
3. En ningtin caso el referente serd una oracién o clausula.

4. El pronombre relativo podra cumplir la funcién de objeto o sujeto.
5. La pregunta a responder podra ser: "What does xxx mean in this text?" (en cuyo caso el pronombre relati-
vo estard subrayado en el texto), o una pregunta cuya respuesta requiera la identificacién del referente del
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Atributos de las respuestas
1. Todas consistiran de una frase nominal.
9 Todas contendran una palabra mencionada en el texto.

Ejemplo:
Read the text and choose the best option.

Karl's Jung Autobiography

At 81 years of age, Karl Jung decided to write the story of his life. He had interviews with his friend Aniela
Jaffe, who transcribed the conversations to help Jung prepare the text from them. Kurt Wolif, an editor, and
Jolande Jacobi, Jung's colleague, were the first to support the project.

In this text, who means:
a. Aniella Jaffe

h) Karl Jung

c) Kurt Wolff

d) Jolande Jacobi

e) | don't know

APENDICE C.

Estandares de la ACTFL para Comprension Auditiva y Comprension de Lectura (1997)

Comprension Auditiva, Intermedio-Alto. Capaz de entender discursos que contengan frases largas, las cuales
consisten en recombinaciones de discursos aprendidos de una variedad de tépicos. El contenido continta
refiriéndose principalmente al contexto personal bésico y sus necesidades, convenciones sociales y algunas
tareas un poco mas complejas, tales como las relativas a habitacion, transporte y compras. Algunas areas adi-
cionales de contenido pueden incluir intereses personales y actividades y una diversidad mayor de instruc-
ciones y direcciones. Las tareas de comprension auditiva no solamente se refieren a conversaciones espon-
tAneas cara a cara, sino a conversaciones telefonicas cortas y rutinarias y a cierto tipo de discurso delibera-
do, como anuncios cortos e informes sobre el medio. La comprension sigue siendo incompleta.

Comprensién de Lectura, Intermedio-Alto. Capaz de leer consistentemente, con pleno entendimiento, textos
simples y conectados relativos a necesidades personales y sociales, sobre los cuales el lector tiene
conocimiento o interés. Puede obtener algunas ideas principales e informacion a partir de textos
pertenecientes al siguiente nivel de complejidad en los cuales se hacen descripciones y narraciones. La com-
plejidad estructural puede interferir con la comprension; por ejemplo, las relaciones gramaticales basicas
pueden mal interpretarse y las referencias temporales pueden depender primariamente de aspectos léxicos.
Tiene alguna dificultad con los factores cohesivos del discurso, como son los pronombres de igualacion con
los referentes. Mientras que los textos no difieran significativamente de los del nivel Avanzado, su compren-
sion es poco consistente. Puede ser necesario que lea el material varias veces para entenderlo.
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La Crisis Contemporanea, las Transformaciones de la
Subjetividad y su Impacto en las Patologias Actuales
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RESUMEN

con la teoria'y clinica de la psicopatologia. El Psicoandlisis ha establecido una correlacién entre los comple-
jos cambios ocurridos en la sociedad contemporanea y la constituciéon de patologias narcisistas que prevale-
cen en la actualidad. Ejemplo de ello, lo constituyen las adicciones, patologias que se encuentran marcadas par- |
ticularmente por la incidencia del contexto histérico - social, que se expresa en miltiples crisis, favoreciendo el
pasaje de la carencia al vacio, enfrentandonos a la alienacién de seres que rehuyen a su subjetividad deseante.
El exceso de significados culturales en el contexto de lo que se ha denominado posmodernidad, impacta sobre el
espacio psiquico del sujeto como desorientacién, discontinuidad y fragmentacion, impidiéndole transitar una expe-
riencia emocional significativa.
La posibilidad de enfrentar la crisis desde el Psicoanilisis, radica en el procesamiento de los estados afectivos pro-
moviendo el "cambio psiquico", que da lugar al espacio creativo: el pensamiento y la reflexién.

E n el presente trabajo se expone una reflexién acerca de las transformaciones de la subjetividad y su relacién

Palabras clave: Crisis social, subejtividad, Psicopatologia, adicciones.

ABSTRACT |

rrent pathologies is presented in this work. Psychoanalysis has established a correlation between the complex |
changes that have taken place in modern society and the constitution of narciscist pathologies prevailing now.
Addictions are pathologies marked particularly by the incidence of the historical-social context undergoing multiple cri -
sis, facilitating the way from the lack of internal objecls to emptiness and facing us to the alienation of those individuals
who flee away from their own subjectivity.
An excess of cultural meaning in the context of what is called postmodernity, has an impact on the subject’s psychic
space as desorientation, discontinuity and fragmentation, not permitting the arrival to meaningful emotional expe -
riences.
The possibility of facing the crisis from the stand point of Psychoanalysis lies on the processing of affective states that
promote the "psychic change" which gives way to the creative space: that of thought and reflexion.

% theoretical reflexion on the transformations of subjectivity and its relation with the theory and the clinic of cu -

Key words: Social crisis, subjectivity, Psychopathology, addictions

INTRODUCCION truye en la intersubjetividad debe dar cuenta de las
modificaciones sociales asi como de los actuales para-

n el presente trabajo se expone una reflexion digmas de una cultura en crisis.
Ete()rica acerca de las transformaciones de la sub- Aunque suponemos la universalidad del padecimiento
jetividad y su relacién con la teoria y clinica de mental, sabemos que toda sociedad produce una sub-
las patologias actuales. La subjetividad que se cons- jetividad situada en su tiempo histérico y genera

1 Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis. Ejército de los Andes 950-5700, San Luis, Argentina.
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condiciones para distinguir diferentes formas de
padecimiento mental.

Como estudiosos de la Psicopatologia nos interesan
las formas de expresion que adquiere el sufrimiento
humano en el seno de la cultura contemporénea. ;De
qué sufre el hombre de nuestra época? (Qué formas
adopta la expresion del sufrimiento psiquico en la
sociedad contemporanea? ;Qué ropajes envuelve el
malestar del hombre en la cultura actual?

Fl dafio mental so6lo es comprensible en relacion con
los codigos simbolicos que cada sociedad, en cada
momento histérico pone en juego. Se dan diferentes
modos historicos para plantear los conflictos del hom-
bre con la naturaleza, con los otros hombres y con la
cultura. Las formas de padecer y de enfermar son
diferentes.

Uno de los interrogantes que nos anima en esta refle-
xion es acerca del significado de las transformaciones
sociales contemporaneas en relacién con la estruc-
turacion psiquica y la conformacién de la personali-
dad. Las perspectivas que nos aportan las discusiones
generadas alrededor de la modernidad y la postmo-
dernidad y el punto de vista de las elaboraciones en
psicoanalisis nos ponen sobre la mira: la ambivalencia
de la identidad.

Freud (1920), escribi6 que la psicologia individual es al
mismo tiempo, y desde un principio, psicologia social,
no porque esta tltima fuera a reemplazar a la primera,
sino porque no podemos entender las manifestaciones
que se producen en la subjetividad sin dar cuenta de
la cultura a la que el sujeto pertenece.

UN RECORTE DE LA CULTURA
CONTEMPORANEA

La actualidad se caracteriza por el conjunto de trans-
formaciones sociales, politicas y culturales asom-
brosas, no acaecidas de manera global en siglos ante-
riores. La globalizacién, los sistemas de comunicacion
transnacional, las tecnologias de la informacion, la
industrializaciéon de la guerra, el consumismo univer-
sal. son las dimensiones esenciales de las institu-
ciones modernas y de los asuntos sociales. Estos
hechos histéricos introducen una transformacion
cualitativa de la experiencia del espacio y el tiempo,
de lo cual resulta una dramatica aceleracion de la tur-
bulencia y el flujo de la vida personal y cultural. El
efecto global es el borramiento de los limites de la vida
cultural. Lo postmoderno, en esta vision, es el aban-
dono del objetivo moderno de encontrar una verdad

interior debajo de la superficie de las apariencias. La
postmodernidad es inherentemente descentraday dis-
persa; produce la fragmentacién del espacio social y la
dislocacién del tiempo histérico que presionan pro-
fundamente sobre la organizacién del propio-ser. El
exceso o la sobrecarga de significados culturales
impacta sobre el espacio psiquico del sujeto como
desorientacion, discontinuidad y fragmentacion.

Como bien lo expone Bauman (1990), citado por Elliott
(1997), la sociedad contemporanea no sin ciertas ten-
siones y contradicciones, despliega configuraciones
modernas y postmodernas simultaneamente, entra-
fiando y eludiendo al mismo tiempo la ambivalencia.
Podriamos pensar que en el espacio de interseccion
entre ambas configuraciones -moderna y posmoderna-
se situarian las condiciones potencialmente generado-
ras de patologias. Entre ellas las llamadas "nuevas
patologias" donde predominan la violencia contra el
otro, el suicidio, las adicciones, las depresiones, las
personalidades fronterizas, los pacientes limites, el
pasaje al acto, los procesos de despersonalizacion, la
sensacion de vacio, las enfermedades psicosomaticas,
ete.

Ante el imperativo moderno de adaptarse a la
sociedad cumpliendo los cénones de eficacia, el éxito,
etc., el sujeto se enfrenta con dificultades prove-
nientes del espacio social que entorpecen las posibi-
lidades de adaptarse a la crisis de la cultura contem-
poranea.

La confusién, la sensacion de que nada tiene sentido,
es el reflejo de las inmensas dificultades emocionales
para sostener formas de experiencia significativa. Una
manera de interpretar la existencia de tal dislocacion
es en términos de trastorno y patologia de la sociedad
postmoderna.

En condiciones postmodernas, la fragmentacion de los
procesos sociales penetra completamente en el
mundo psiquico deshaciendo y fragmentando al
mismo tiempo la subjetividad.

La ambivalencia cultural no puede ser superada, la
ambigiiledad y la discontinuidad no pueden ser
resueltas, por lo tanto, la organizacion sociocultural
no puede ser controlada y ordenada racionalmente
como lo pregonaban los canones de la modernidad.
Desde esta perspectiva, el mundo caotico y multidi-
mensional de la comunicaciéon global desemboca en
una pluralidad, de relaciones e identidades locales -éti-
cas, religiosas, sexuales, culturales y estéticas-. En el
paradigma postmoderno, esta proliferacion vertigi-
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nosa de discursos abre a los individuos y a las colec-
tividades hacia otras posibilidades y vias de experi-
mentar el mundo. La postmodernidad propicia el
camino para una liberacion de las diferencias.

Pero, la valorizacion de las diferencias se logra, a
menudo, a expensas del valor, de la desconexioén de
sentido de las relaciones sociales humanas. La ironia,
consiste en que la cultura postmoderna tiene cada vez
menos tiempo para las diferencias que fomenta. Esto
parece sugerir que el procesamiento emocional de la
experiencia no puede ser adecuadamente procesado.

En términos de Bion (1987), equivale a decir que la
postmodernidad es una cultura que toma nota del
monto de experiencia e informacién a su disposicion;
pero los sujetos son incapaces de pensar en ello el
tiempo necesario para producir resultados social-
mente utiles, por el contrario anteponen una tenden-
cia a descartar cuestiones, debilitar argumentos, evi-
tar el insight. Tales formas de evadir el dolor -ataque a
la funcién alfa- (Bion 1987), pueden quedar dotadas de
fuertes connotaciones en la concepcién contem-
poranea: el final de la historia, la muerte del sujeto, la
confusion reduccionista del razonamiento y la logica
con la totalizacion, y la defuncién de la ética acom-
panada del imperativo de moda del "todo vale".

La ideologia de los medios audiovisuales y de la cul-
tura light que vehiculizan, se expresa en la
equiparacion entre informacién y crecimiento mental,
esta equiparacion se contrapone de lleno con la idea
freudiana del pensar surgiendo en ausencia de objeto
y con la concepciéon bioniana del pensar como la to-
lerancia al no-pecho (Bion, 1987).

En una era de ambivalencia e incertidumbre el imagi-
nario social se ha ido desenmaranando cada vez mas
de las jerarquias rigidas y de las racionalizaciones
categoricas de la época moderna. En cierta forma, esto
ha conducido al sujeto postmoderno a un vacio en
tanto la persona queda expuesta ahora a sentir con
toda fuerza su dolor, su soledad y angustia interior.

Alli donde la modernidad estaba relacionada con el
establecimiento de la continuidad de la vida social y
de las instituciones a lo largo de contextos de espacio
y de tiempo, la postmodernidad, por el contrario, trata
de la desconexion y la equivalencia de los espacios y
los tiempos. Bajo las condiciones sociales postmoder-
nas, los individuos no conciben el espacio y el tiempo
desde el punto de vista de alguien situado en el centro,
sino que se mueven a través de configuraciones espa-
cio-temporales para descubrir las posibilidades de

aquello que podrian llegar a ser. El advenimiento de
las comunicaciones postmodernas cancela cada vez
mas la presencia de contextos de espacio y de tiempo,
como lo eran aquellos anclados en las interacciones
cara-a-cara, y crea nuevos modos de intercambio sim-
bélico entre interlocutores "ausentes", distantes espa-
cial y temporalmente el uno del otro.

En una entrevista a Ray Bradbury publicada por el diario
La Naci6n, en Argentina, del 20 de Agosto de 2000, el
escritor dice refiriéndose a las bondades de Internet,
"Tenemos demasiadas comunicaciones, estamos
demasiados comunicados. ;Con cuanta gente se quiere
estar conectado? ;Por qué se quiere estar en contacto
con todo el mundo? Yo creo en el contacto humano",

La incidencia de los medios visuales en la familia
nuclear, como sustituto confortable y econémico pero
-a su vez- espurio de la aculturacion "de persona a per-
sona’, es un factor importante en la cultura actual, v
deja ver su influencia en la psicopatologia.

SUBJETIVIDAD

El concepto de la subjetividad esti relacionado va no
con lo estructural inmanente del ser humano sino, con
imagenes, representaciones y aiin sentimientos in-
teriorizados y percibidos como propios, de alguna
manera articulados a lo que provee en cada momento
histérico la cultura y la ideologia de la época. Hasta la
misma forma de presentacion de un cuadro patolégico
esta en buena medida determinado por el standard
que ofrece el momento histérico en que se produce,
sin que esto implique las mismas variaciones desde el
punto de vista estructural. La subjetividad alude a
vivencias que en el ser humano en mayor o menor
medida son experimentadas como sinténicas con la
época. La subjetividad aportard contenidos a la
estructura del sujeto, contenidos que nos ataiien a
nosotros mismos, dado que compartimos en la clinica
con nuestros pacientes una misma actualidad.

La subjetividad es teorizada por Bollas (1992), citado
por Elliot (1997), como una especie de construccion
onirica sobredeterminada, desplazada, condensada y
simbélica. En la experiencia cotidiana nos abando-
namos a la ensofacion de la vida; nos sumergimos en
los otros y en el mundo objetal; una disolucién que es
esencial para la complejidad de la vida psiquica, "al
disolver la conciencia, al diseminar partes del propio-
ser en unidades de experiencia”.

En el psicoanélisis contemporaneo, la vida psiquica es
descrita como una corriente de fantasia, envolvimien-




Revista Intercontinental de Psicologia y Educacion

tos representacionales, sensaciones corporales,
idiomas, envolturas, contenedores, introyecciones y
recuerdos. A su vez, al mundo interno también se lo
considera pautado por un campo interpersonal de
interacciones con otras personas significativas. El
individuo, en tanto flujo de representaciones, integra
la experiencia diaria en la textura interior del mundo
psiquico y esta inmerso en relaciones tanto intrasub-
jetivas cuanto intersubjetivas. Este énfasis que el psi-
coanalisis contemporaneo pone en las subjetividades
miiltiples y fluidas coincide en muchos aspectos con
el acento postmoderno en la dialéctica de la identidad
y la diferencia, en la irreductible multiplicidad de
experiencias y contextos.

LA CULTURA DEL
NARCISISMO

Lasch (1999), describe una cultura del narcisismo en
el corazon de la modernidad capitalista, una cultura
en la que la personalidad se retrae hasta un niicleo
defensivo. La vida personal es en si misma, una preo-
cupacién narcisista consigo se convierte en central
para la supervivencia psiquica, preocupacion que
refuerza el consumo y la manipulacion capitalistas.

El concepto de narcisismo nos brinda la posibilidad de
entender el impacto psicologico de los cambios
sociales recientes suponiendo sus origenes clinicos y
el continuus entre patologia y normalidad. Segin
Lasch (1999), "el narcisismo es, siendo realistas, la
mejor forma de lidiar con las tensiones y ansiedades
de la vida moderna". Las actuales condiciones sociales
tienden a hacer aflorar rasgos narcisistas que estan
presentes en todos los individuos. La percepcion del
mundo como sitio peligroso y restrictivo, aunque se
origina en una concepcion realista de la inseguridad
de la vida social, se ve reforzada por la proyeccion nar-
cisista de los impulsos agresivos. El debilitamiento de
los vinculos sociales es a su vez reflejo de una defen-
sa narcisista ante la dependencia.

Las patologias actuales, borderline, adicciones, se ca-
racterizan por el establecimiento de vinculos de caric-
ter narcisista con el objeto, en donde el sujeto
mantiene con el mismo una situacion de sometimien-
to, dependiente del destino de este objeto. El vacio
identificatorio, la carencia de coherencia y de estabili-
dad del sujeto, predomfnan en el paciente borderline
quien arma una imagen transitoria de si mismo apoya-
da en las caracteristicas y los valores del medio en que
se encuentra. Cuando estos valores cambian el sujeto
se transforma, sin tener consciencia de quien era pre-
viamente y se ve impulsado a poner en juego diversas

identidades como un reaseguro contra el vacio identi-
ficatorio.

Bajo la denominacién de los trastornos del caracter,
también reconocemos a una particular perturbacion
narcisista que condiciona una relacion mutable del
sujeto con la realidad.

EL CONSUMO Y LA ILUSION DE PLENITUD

Fs la cultura del consumo generalizado la que con-
tiene una de las formas actuales de intolerancia colec-
tiva a lo insaciable del deseo humano. La cultura del
"ya estd" como la llama Susana Dupetit (1983), fabrica
un individuo en funcién del modelo de los objetos de
consumo. Asistimos a un sujeto psiquico que se
debate entre el deseo, el sufrimiento, el dolor de exis-
tir o la felicidad normalizada por la ciencia.

El consumo como organizador social, sienta las bases
para una cultura adictiva, en la cual todo parece posi-
ble obtenerse. La publicidad se dirige a promover el
consumo como estilo de vida, estimulando un apetito
insaciable, no solo de bienes sino de nuevas experien-
cias y de realizacion personal.

El sujeto humano no es un mero sujeto de necesidad.
La condicion deseante, propia de la humanizacion,
implica el intento permanente y fallido a la vez de
saciar lo insaturable. Asi el deseo, como causay motor
de toda bisqueda y creacion, se halla tan ligado a la
angustia, dado que ésta confronta con lo que falta.
Pero bajo las variantes extremas del consumismo la
demanda se sobrepone al deseo singular, en la cual el
sujeto, mas que elegir resulta elegido, y mas que
desear responde a la demanda social. En el consumis-
mo, como adiccion socialmente promovida, y en el
consumo como modalidad de la satisfaccién, aquello
que obedece a una cierta logica social se encarna en
los sujetos, quienes responden, pasivos, a la demanda
social. "Sefiuelo y tapon del deseo”, tal como lo su-
giere Cristina Rojas (1997), "esta légica opcional y fle-
xible permite ilusionar una libre eleccioén, disimulando
sus imperativos basicos".

No escapa a una simple observacién y a una minima
reflexién la conexi6on entre la 16gica del consumo y la
propagacion de las adicciones en la actualidad.

ADICCION: HUIDA DE LA SUBJETIVIDAD
La subjetividad de hoy no admite la condicién de suje-

to. La condicién de sujeto implica, creatividad, deseo,
reclamo, insatisfaccion, conflicto.
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La adiccioén nos enfrenta a la alienacion de seres que
rehuyen de su subjetividad y se aferran con deses-
peracion a una sustancia, a una relacién o a una activi-
dad que les procura una imagen engrandecida de si, de
la que terminaran siendo esclavos. Toda interio-
rizacion es imposible, en particular la puesta en esce-
na de una relacion fantasmaética con el otro, en ausen-
cia de ella.

El sentido intersubjetivo de la experiencia personal se
vuelve continuamente problematico, amenazado, en
contextos postmodernos de fragmentacién cultural,
dislocacion politica y permutabilidad econémica de
mercancias, objetos y personas. En la adicciéon la
abundancia de objetos externos procura compensar
fallidamente la carencia de objetos internos, sobre
todo, los que deberian constituirse en fuente de esti-
ma y en modelo de relaciéon amorosa de autoridad o de
metas ideales simbdlicas.

La intolerancia a la espera y la anulacién de la espe-
ranza al quedar obturado el deseo por una demanda
que exige cancelacién inmediata, ubica al adicto
gravemente frustrado, en una retraccién narcisista.
Una dominacién semejante, bajo la exigencia del
Principio del Placer deja lugar a la predominancia de
la pulsién de muerte e instala la dependencia adicta,
dominada por fantasias omnipotentes de independen-
cia del medio humano.

Prima el displacer insoportable de la soledad y, tam-
bién, de la soledad en grupo donde el otro no cuenta
como otro sino como mero proveedor de algo que se
necesita para seguir existiendo.

Ante las rupturas, que importan pérdidas narcisisticas
inaguantables, duelos imposibles de elaborar, sobre-
vienen regresiones y depresiones considerables,
donde la sobredosis de sustancias toxicas se suele
hacer presente.

Privado de su objeto aliviador, el adicto, se comporta
como un nino sin su madre antes de adquirir la nocién
de tiempo y la posibilidad de retorno. Prima la caren-
cia de mentalizar la ausencia y de conservar en si
mismo la imagen, bajo una forma mentalizada de pre-
sencia.

El adicto va renunciando a su subjetividad deseante.
Se apoya en un imaginario social que favorece el
pasaje de la carencia al vacio, vacio que puede
entonces ser llenado bajo los efectos de la dosis toxi-
ca tan ansiada. Como lo dice Mayer (1997), "los
jovenes que se vuelcan a las drogas y a la calle para

encontrar algo de una identidad y de una subjeti-
vacion que no pudo advenir sino como fachada".

En nuestra préactica clinica con sujetos que consumen
drogas en un Servicio de Asistencia que funciona en la
Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad
Nacional de San Luis en Argentina, hemos constatado
la existencia de los vacios identificatorios que se
intentan apuntalar con la droga y las protesis farma-
cologicas.

A su vez, desde la investigaciéon que llevamos a cabo
sobre la Drogadiccion, hemos podido establecer la
relacién entre los déficit identificatorios y las tem-
pranas pérdidas y situaciones de duelos no resueltas.
La falta de continencia en los vinculos primarios alude
a las funciones parentales también condicionadas por
las influencias culturales a las que hemos hecho refe-
rencia.

REFLEXION

Poder significar psiquicamente implica, que el sujeto
debe sumergirse en sectores de experiencia. El signifi-
cado simbdlico es constituido por un sujeto a través
de la mediacién implicita en el pensar y el contacto
con las raices afectivas, en y a través de las cuales sur-
gen los pensamientos. Como lo piensa Bion (1987), la
capacidad del sujeto para comprometerse con otras
personas en la elaboracion y reflexion acerca del
campo afectivo y representacional de su mundo in-
consciente, se establece en el interjuego de experien-
cia y pensamiento.

La posibilidad de enfrentar la crisis radica, en el proce-
samiento de los estados afectivos lo cual contribuye a
la generaciéon de la vivencia creativa y al cambio
psiquico.

La teoria de Bion (1990) acerca del pensar resulta,
relevante para comprender la postmodernidad y la
reconstitucién de la experiencia personal y cultural.
Es en el espacio entre el pensamiento y su elabo-
racion, el hacer pensado lo impensado, donde la sub-
jetividad reflexiva adviene.

La capacidad de tolerar lo desconocido y la incer-
tidumbre, de conocer la duda y la ambigliedad, es
estar inmerso en el pluralismo, la diferencia y la
espontaneidad de las condiciones sociales postmo-
dernas.

Fhekh$
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El Efecto Barnum en Estudiantes Universitarios y
Profesionales de la Psicologia en México

Marco Antonio Pulido Rull !
Laboratorio de Condicionamiento Operante
de la Universidad Intercontinental, México

RESUMEN

la personalidad individual. En este estudio se aplicaron pruebas proyectivas a estudiantes de diferentes licen-

ciaturas (experimento uno) y posteriormente se evalu6 su aceptacion de una interpretacion tipo Barnum. En
un segundo estudio se evalu6 la aceptacién de profesionales de la Psicologia del mismo tipo de interpretacién. En
un tercer estudio se dividio la interpretacién en tres porciones y se evalué la aceptacion de estudiantes de cada
una de ellas. Los resultados mostraron que aunque los profesionistas suelen ser mas conservadores que los estu-
diantes en sus evaluaciones, en general la interpretacion tipo Barnum recibi6 aceptacién por parte de las dos mues-
tras. Se encontraron diferencias no significativas en la evaluacién de las diferentes porciones de la interpretacion.

f ; e denomina efecto Barnum a la aceptacién de afirmaciones vagas y universales como descriptores vialidos de

Palabras clave: Efecto Barnum, profesionales de la Psicologia, estudiantes universitarios.

ABSTRACT

T he terr Barnum effect refers to the acceptance of vague and universal statements as valid descriptors of indivi -

dual personality. In the present study university students of different careers (experiment one) received Barnum
interpretations after completing proyective tests. Their acceptance of bogus interpretations was assessed. In a
second study the acceptance of a Barnum interpretation was evaluated in psychology professionals. A third study divi -
ded the Barnum interpretation into three different portions. Acceptance of each portion by university students was
assessed. Results showed that although professional psychologists were more conservative in their evaluation of
Barnum interpretations than students, in general bogus statements received great acceptance. There were were small
non significant differences in the acceptance of the three portions of the Barnum interpretation.

Key words: Barnum effect, psychology professionals, university students.

INTRODUCCION

eehl (1956) propuso el término "Efecto
MBarnum" para referirse a la aceptacién por

parte de las personas de interpretaciones de
la personalidad vagas y aplicables a cualquier per-
sona. Una de las formas mas usuales de estudiar el
efecto Barnum es la de aplicar (de manera individual
o colectiva) variantes de la prueba de Machover o
alguna otra prueba proyectiva a los participantes.
Después de aplicar la prueba se entrega a los partici-
pantes un texto estandarizado que es caracterizado

como "la interpretacion de su personalidad.” El texto
en cuestion esta constituido por afirmaciones gene-
rales que pueden aplicarse a cualquiera, por ejem-
plo: "Se sentiria muy insatisfecho si algunas restric-
ciones o limitaciones le impidieran hacer lo que se
propone” o "A veces es extrovertido, afable, sociable
mientras que otras ocasiones es cauto reservado e
introvertido," etc... Como se puede apreciar las afir-
maciones no proporcionan informacion ttil para dis-
tinguir entre individuos (lo que en teoria debe hacer
una prueba proyectiva), sin embargo lo que llamo la
atencion de Meehl fue la entusiasta aceptacion de los

1. Enviar toda correspondencia a: Marco Antonio Pulido Rull. Direccién: Avenida Universidad # 1330 edificio A, interior
1102.Colonia del Carmen Coyoacan.C. P. 04100. México. D.f. Teléfono 5659-02-73. El autor desea agradecer la ayuda de Maria

José Lopez en el desarrollo del trabajo.
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participantes de su estudio de dichas interpreta-
ciones.

Se ha realizado una gran cantidad de investigacion
sobre el efecto Barnum, O Dell (1972) por ejemplo des-
cubri6 que los estudiantes de licenciatura prefieren
las interpretaciones vagas de la personalidad a inter-
pretaciones verdaderas. Las interpretaciones tipo
Barnum fueron descritas por los participantes como
més exactas y descriptivas que interpretaciones rea-
lizadas por psicologos en base a los procedimientos
de interpretacién de las pruebas aplicadas.

En otro estudio Ulrich, Stachnick y Stainton (1963)
descubrieron que el prestigio del aplicador es poco
importante para la produccion del efecto Barnum en
estudiantes de licenciatura. Es decir estos autores
observaron el efecto independientemente de si la
interpretacion la "realizo" el profesor de la clase a los
estudiantes o si los estudiantes se repartieron las
interpretaciones entre si.

Los estudios anteriores sugieren que el efecto Barnum
es robusto, sin embargo a la fecha no se han realizado
estudios sobre el mismo en México. Una de las finali-
dades del presente estudio fue la de tratar de reproducir
el efecto Barnum en estudiantes de licenciatura de dife-
rentes carreras. También se intent6 reproducir el efecto
en profesionistas mexicanos dedicados ala psicologia y
el psicodiagnéstico. Otra finalidad de este estudio fue la
de analizar sistematicamente las caracteristicas de la
interpretaciéon para saber que partes de la misma son
mas (o menos) favorecidas por los participantes.

EXPERIMENTO 1

El primer estudio tuvo como finalidad intentar repro-
ducir el efecto Barnum en una muestra de estudiantes
de licenciatura mexicanos. El primer estudio también
se utilizé para evaluar si algunas modificaciones de
procedimiento realizadas por el presente autor permi-
tirian la aparicién del efecto de interés. En la mayor
parte de los estudios realizados a la fecha se permitio
el transcurso de varios dias antes de entregar a los
participantes sus “interpretaciones.” Los participantes
en el presente estudio recibieron sus interpretaciones
minutos después de haber concluido la aplicacion.
Otra diferencia de procedimiento entre el presente
estudio y estudios anteriores, es la de que en lugar de
utilizar pruebas proyectivas verdaderas, se aplicaron
dos "pruebas" disenadas por el presente autor (una
variante de la prueba de frases incompletas de Rotter
y Willerman, 1947 y una variante del test del mundo de
Bolgar y Fischer, 1947).

METODO
Sujetos

Participaron en el estudio 221 estudiantes de licen-
ciatura, hombres y mujeres de todos los semestres de
dos universidades particulares de la Ciudad de
México. Se tomé a 45 estudiantes de Psicologia; 63 de
Filosofia; 23 de Ingenieria Industrial 71 de
Administracion y 19 de otras carreras.

INSTRUMENTOS

Se utilizd6 como pruebas para realizar el "diagnostico”
una versién corta y modificada de la prueba de frases
incompletas de Rotter y Willerman (1947). La "prueba”
consistié de 9 frases incompletas, mismas que se pidi6
a los sujetos que contestaran "con lo primero que les
viniera a la mente." Las frases utilizadas fueron las
siguientes: 1. Quisiera..., 2.Me gustaria...,, 3. S5i yo
pudiera..., 4. Mi padre..., 5. Mi madre..., 6. Mis amigos...,
7. Lo que menos me gusta..., 8. Lo mas desagradable...
y 9. Lo més triste. También se utiliz6 una variante
para dibujo del "Test del Mundo" de Bolgar y Fischer
(1947). Se dio a los participantes una lista de elemen-
tos (5 personas, 5 coches, 5 casas, 5 animales y 5
muros) con los cuales debian de realizar un dibujo (se
les permitieron 5 minutos para realizarlo). Al terminar
las pruebas, los participantes recibieron la siguiente
“interpretacién:”

"Usted tiene una necesidad de agradar a otras per-
sonas, quiere igualmente que lo admiren. Posee una
tendencia a criticarse a usted mismo. Es dueno de
capacidades sin utilizar de las que no ha sacado
ningiin provecho. A pesar de que tiene algunas debili-
dades en su personalidad generalmente ha podido
compensarlas. En su ajuste sexual se le han presenta-
do algunos problemas. No obstante que se adhiere a
una disciplina y que exteriormente parece controlado,
tiende a ser inseguro y a sentirse angustiado en su
interior. A veces cavila mucho sus decisiones pregun-
tandose si la decisién que adoptd fue correcta o si
actud adecuadamente. Usted preferiria que se produ-
jera en si mismo un cierto cambio y que su personali-
dad fuera mas versatil. Se sentirfa muy insatisfecho si
algunas restricciones o limitaciones le impidieran
hacer lo que se propone. Ademas usted se considera a
si mismo como un pensador independiente y no acep-
ta las opiniones de otro sin recibir una prueba satis-
factoria. Piensa, por otro lado, que es imprudente ser
demasiado franco y revelarse a si mismo a oOtro. A
veces es extrovertido, afable sociable, mientras que en
otras ocasiones es cauto reservado e introvertido.
Algunas de sus aspiraciones son poco realistas.”
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PROCEDIMIENTO

Todas las aplicaciones se realizaron de manera grupal.
El aplicador, (previo permiso del profesor del grupo)
pidié a los participantes su colaboracién en un estu-
dio sobre pruebas proyectivas de la personalidad. En
caso de que los alumnos accedieran a participar se les
pidi6 que sacaran una hoja tamafio carta Y que en un
lado de la misma escribieran el titulo "Frases incom-
pletas,” en el revés de la hoja se les pidié que escri-
bieran el titulo "Test del mundo." Inmediatamente
después, se procedié con el "test de frases incomple-
tas," el aplicador ley6 cada una de las nueve frases v
pidi6 a los alumnos que las completaran con "lo
primero que les viniera a la mente." Se permitié un
intervalo de treinta segundos entre cada una de las
[rases.

Una vez terminada la prueba de frases incompletas se
procedio con el Test del mundo. Se dicté a los alumnos
los elementos del test y se les dijo que disponian de 5
minutos para realizar un dibujo con ellos. Una vez ter-
minado el dibujo, se pidi6 a los alumnos que inter-
cambiaran los trabajos y se les dieron algunas instruc-
ciones generales de "calificacién.” La finalidad de las
pseudo-instrucciones fueron las de sugerir a los par-
ticipantes que en realidad si se interpretarian los tra-
bajos.

Para la prueba de frases incompletas se les pidi6é que
identificaran las terminaciones con mayor y menor
cantidad de palabras y que anotaran en la parte supe-
rior de la hoja las cifras. Para las tres primeras frases
incompletas se pidi6 a los participantes que indicaran
si las terminaciones parecian o no realistas. En las
siguientes tres frases, se pidi6 a los participantes que
evaluaran si las terminaciones indicaban "algo positi-
vo" 0 "negativo” de la persona. Para las tltimas tres
frases se pidi6 a los participantes que indicaran si las
terminaciones "reflejaban (o no) madurez.."

Una vez que se terminé de "calificar" la seccién de
frases incompletas se procedié con la de dibujo. En
términos generales se pidid a los participantes que
contaran la cantidad de elementos en el dibujo. Si el
participante habia utilizado todos los elementos
disponibles se debia anotar introversion (si habia
usado menos del total, extroversion). También se
pidio a los participantes que anotaran la palabra "con-
flicto” si el dibujo estaba rodeado por muros o cercas.

Una vez finalizada la "calificacién" se pidi6 a la mitad
del grupo que salieran del salén. A los alumnos que
permanecieron en la clase se les pidié que copiaran la

interpretacion tipo "Barnum" en la hoja del compaiiero
al que evaluaron y se les aclar6 el verdadero proposi-
to del estudio. Una vez que los alumnos que per-
manecieron en la clase terminaron de copiar la inter-
pretacion, se pidié a la mitad que salié que reingre-
saran al salén, leyeran la interpretacién en silencio vla
evaluaran mediante una escala de likert de cinco adje-
tivos (Excelente, Buena, Regular, Mala y Muy Mala). Se
pidio a los alumnos que evaluaran el grado en que las
interpretaciones describian su personalidad, se les
pidieron también comentarios sobre las mismas. Con
la finalidad de evitar que los alumnos de reingreso se
percataran que tenian la misma interpretacién que sus
compaieros, se sentd a los participantes en sillas
separadas entre si.

RESULTADOS

La Tabla uno muestra la frecuencia de ocurrencia y el
porcentaje con que se present6 cada una de las califi-
caciones en el estudio.

TABLA 1

Calificaciones Frec. (%)
Excelente 89  (40.27 %)
Buena 89  (40.27 %)
Regular 30 (13.57 %)
Mala 11 (497 %)
Muy Mala 2 (.9%)
Total 221  (100%)

La Tabla 1 muestra en la primera columna las ca -
lificaciones que utilizaron los sujetos. La segun-
da columna muestra las frecuencias y los por -
centajes de ocurrencia de cada una de las califi -
caciones

Como se puede apreciar la mayor parte de las inter-
pretaciones (178) fueron evaluada como excelentes o
buenas. El 80.54 % de las evaluaciones obtuvo una ca-
lificacion arriba de regular, solamente el 5.88 % de las
calificaciones estuvo por debajo de dicha calificacién.

El hallazgo replica los resultados mas comunes del
area (por ejemplo Ulrich et al encontraron que el 74.46
% de las calificaciones fueron superiores a "regular” y
solo el 6.32 % fueron inferiores a dicha calificacién).

Los datos de la Tabla 1 se analizaron mediante la
prueba chi cuadrada para determinar si las frecuen-
cias de las categorias diferfan estadisticamente de lo
que se esperaria por azar (chi cuadrada(3)=85.081,

—
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p=.000). La prueba mostré diferencias estadistica-
mente significativas entre las frecuencias de ocurren-
cia de las categorias aun a pesar de que se tuvieron
que colapsar las calificaciones "mala” y "muy mala"
para evitar celdillas con frecuencias menores a 5 ocu-
rrencias (véase Hays, 1972).

En un siguiente analisis se compararon las califica-
ciones que asignaron los sujetos de diferentes ca-
rreras a las interpretaciones. En la Tabla 2 se muestran
las calificaciones asignadas por los estudiantes de
cada carrera a la interpretacion.

TABLA 2

Calificacion Carrera Total

Filosofia | Psicologia | Ingenieria | Administ. Otras

Excelente | 40 (6349%)| 25 (5555%)] 4 1739%) | 11 (1549%0) | 9 (4736%) | 89

Buena 19 (0.15%)] 12 (2666%)] 7 (3043%) | 43 (60.56%0)| 8 (42.1%) | 89

Regular | 3(A76%) | 4@88%) | 9(3013%) | 14(19.71%)] 0 30
Mala 1a58% | a@e6% | 3a30ep| 3@ | 1626%) | 1
Muy Mala | 0 1222%) | 0 1G26%) | 1
Total 63 45 23 71 19 221

La Tabla 2 muestra la frecuencia de ocurrencia y
los porcentajes que representan dichas frecuen -
cias con respecto del total de cada grupo para
cada una de las carreras evaluadas en el estudio.

Como se puede observar, tres de los cinco grupos
(filosofia, psicologia y otros) tienen como calificacion
mas frecuente "excelente." En ninguno de los grupos
se observo a las calificaciones "mala” o "muy mala”
como calificaciéon mas frecuente. Los grupos mas con-
servadores fueron los de administracién (cuya califi-
cacién mas frecuente fue "buena") e ingenieria (cuya
calificacion mas frecuente fue regular). En todas las
carreras, el porcentaje de sujetos que evaluaron las
interpretaciones como malas o muy malas nunca
excedio de 14%

DISCUSION

Los resultados del estudio muestran porcentajes de
aceptacién muy parecidos a los reportados por inves-
tigaciones previas (por ejemplo O"Dell, 1972; Furnham
y Schofield, 1987). El hallazgo replica el efecto Barnum
en una poblacion mexicana de estudiantes de licen-
ciatura.

Las diferencias que se observaron por carrera, su-
gieren una mayor "credulidad” por parte de los estu-

diantes de carreras humanistas y un mayor escepti-
cismo por parte de aquellos estudiantes que cursan
licenciaturas técnicas. Este altimo hallazgo no tiene
precedente en la literatura sobre el efecto Barnum y se
suma al grupo de parametros conocidos que se sabe
modulan el efecto en cuestion.

EXPERIMENTO 2

El primer estudio mostrd el efecto Barnum en una
poblacién estudiantil, tal vez el hallazgo no sea excesi-
vamente sorpredente debido a que la poblacién en
cuestidn se encuentra apenas formandose profesio-
nalmente. Por otro lado si resultaria sorprendente que
una muestra de profesionistas de la Psicologia
mostrara evidencia del efecto Barnum. Resultaria
ademas, sumamente peligroso que un profesional de la
Psicologia mostrara el efecto Barnum, pues sugeriria
que dicho profesionista es incapaz de distinguir un
diagnostico verdadero de un monton de generalidades.

La finalidad de el segundo estudio fue la de evaluar el
efecto Barnum en una muestra de profesionista de la
Psicologia. Se hipotetizd que al haber concluido los
estudios profesionales y tener experiencia laboral, los
profesionistas en cuestion serian menos suceptibles
de presentar el efecto Barnum que los estudiantes de
licenciatura.

METODO
Sujetos

Participaron en el estudio un total de 84 profesio-
nistas, hombres y mujeres de diferentes areas labo-
rales. Las areas de desempeiio laboral incluyeron a
profesores de la licenciatura en Psicologia de dos uni-
versidades particulares (30 sujetos); psicologos dedi-
cados a la seleccion, reclutamiento y capacitacion 31
sujetos); psicoterapeutas de diferentes orientaciones
clinicas (11 sujetos) y psicologos dedicados a dar
apoyo y consejeria por teléfono (12 sujetos). Para ser
incorporado en la muestra, los sujetos debian estar ti-
tulados de la licenciatura en Psicologia o contar con
estudios de posgrado en Psicologia. También se tomo
como criterio de inclusién el que los participantes
tuvieran experiencia laboral dentro de la Psicologia.

INSTRUMENTOS

Los participantes recibieron como "pruebas de diag-
néstico” variantes de la prueba de frases incompletas
y del test del mundo descritas previamente. Todos los
participantes recibieron la interpretacién tipo Barnum
descrita previamente.
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PROCEDIMIENTO

Los investigadores realizaron citas con los profesio-
nistas solicitandoles su participacion en una investi-
gacion sobre pruebas proyectivas. En caso de que
sujeto aceptara, era visitado por el investigador quien
le aplicaba la prueba de frases incompletas y el test
del mundo. Una vez que el participante hubo termina-
do las pruebas se le recogioé su trabajo y se le indico
que al dia siguiente se le darian sus resultados. Al dia
siguiente el investigador visité al participante y le
entregd la interpretacion tipo Barnum. Una vez que el
sujeto terminé de leer la "interpretacion,” se le pidid
que evaluara la misma en una escala tipo Likert de 5
categorias (Excelente, Buena, Regular, Mala y Muy
Mala). Adicionalmente se le pidié un comentario acer-
ca de la interpretacién. Una vez que el sujeto entregd
la evaluacion y el comentario se le explico la veradera
naturaleza del estudio.

RESULTADOS

La Tabla 3 muestra la frecuencia con la que se asigné
cada una de las calificaciones por parte de los partici-
pantes.

TABLA 3
Calificaciones Frec. (%)
Excelente 16 (19.04%)
Buena 37 (44.04%)
Regular . 19 (22.61%)
Mala 10 (11.9%)
Muy Mala 2 (2.38%)
Total 84 (100%)

La Tabla 3 muestra en la primera columna las
calificaciones que utilizaron los sujetos. La segun-
da columna muestra las frecuencias y los por -
centajes de ocurrencia de cada una de las califi -
caciones

Como se puede observar en la Tabla la mayor parte
de las calificaciones se distribuye en los rangos de
excelente a regular (85.71%). Con la finalidad de
determinar si las diferencias en la frecuencia de
ocurrencia de las diferentes calificaciones fueron
estadisticamente significativas, se aplicé a los
datos la prueba chi cuadrada para una sola muestra
(chi cuadrada(3)=17.42, p=.000). Como se puede
apreciar, a pesar de que las categorias "mala" y
"muy mala" se colapsaron para evitar celdillas con
frecuencias menores a 5, se encontraron diferencias

en la frecuencia de ocurrencia de cada una de las
calificaciones.

Con la finalidad de determinar si las diferencias obser-
vadas entre profesionistas y alumnos de licenciatura
fueron estadisticamente significativas, se aplicé la
prueba chi cuadrada para dos muestras indepen-
dientes (chi cuadrada(1/3)=13.534, p=.001). Es nece-
sario senalar que el analisis estadistico se realizé con-
siderando como frecuencia observada los porcentajes
de cada categoria (debido a que las diferencias en los
tamafios muestrales eran notables (221-84)). Los
resultados mostraron diferencias estadisticas en la fre-
cuencia de ocurrencia de las diferentes calificaciones
para profesionistas y alumnos. A pesar de las diferen-
cias mostradas por la prueba estadistica, las califica-
ciones de profesionistas y alumnos muestran algunas
comunalidades. Por ejemplo en ambos casos més de la
mitad de las calificaciones se agrupan en las cate-
gorias "excelente a buena" (80.54% para alumnos y
63.08% para profesionistas). Adicionalmente, en
ambos grupos el modo cae en la categoria "buena”
(aunque para los alumnos el modo cae también en
excelente). Por dltimo, en ambos grupos menos del
15% de las calificaciones cayeron en las categorias
"mala" y "muy mala" (5.87 para alumnos y 14.28% para
profesionistas).

DISCUSION

Al parecer el terminar estudios de Psicologia y tener
experiencia profesional disminuye en cierto grado la
aceptacion de los sujetos a las interpretaciones tipo
Barnum. Sin embargo llama la atencion el hecho de
que mas de la mitad de los profesionistas considerd la
interpretaciéon tipo Barnum como "buena"' o "exce-
lente." El hallazgo es particularmente interesante
debido a que la muestra incluyé profesores de mate-
rias relacionadas con el psicodiagnostico y recluta-
dores de personal que aplican e interpretan pruebas
cotidianamente.

EXPERIMENTO 3

El tercer estudio se realiz6 con la finalidad de intentar
aislar las variables que hacen atractiva a la inter-
pretacion tipo Barnum. La interpretacion tipo Barnum
es larga y realiza una amplia cantidad de afirmaciones.
Al evaluar la interpretacion con una calificacion global
el sujeto no permite conocer que aspectos de la misma
contribuyen mayormente a la evaluacién final.
Precisamente con la finalidad de evaluar con mayor
precision la contribucion de diferentes porciones de la
interpretacién a la calificacion global, en este estudio

[
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se dividié el texto en tres porciones equivalentes. Tres
grupos diferentes de sujetos recibieron "pruebas
proyectivas" y posteriormente se les entregd uno de
los tres pedazos de la interpretacién tipo Barnum.

METODO
Sujetos

Se tomé una muestra no probabilistica de 140 estu-
diantes de licenciatura, hombres y mujeres de dos uni-
versidades privadas del Distrito Federal. Todos los
participantes eran estudiantes regulares de diferentes
semestres de la carrera de Psicologia.

INSTRUMENTOS

Con la finalidad de evaluar si el efecto Barnum se pre-
sentaria utilizando pruebas diferentes a las utilizadas
en los estudios anteriores, los sujetos recibieron el
HTP. La interpretacién tipo Barnum descrita previa-
mente, se dividio en tres porciones equivalentes dife-
rentes en base a su ubicacién dentro del texto. (i.e.
primer tercio, segundo tercio, tercer tercio). Cada
sujeto recibié una sola de las porciones de la inter-
pretacién y la evalu6 con la escala Likert descrita pre-
viamente. A continuacién se presentan las diferentes
porciones de la interpretacion que recibieron los:

1.  "Usted tiene una necesidad de agradar a otras
personas, quiere igualmente que lo admiren. Posee
una tendencia a criticarse a usted mismo. Es duefio de
capacidades sin utilizar de las que no ha sacado
ningiin provecho. A pesar de que tiene algunas debili-
dades en su personalidad generalmente ha podido
compensarlas.”

2. "En su ajuste sexual se le han presentado algunos
problemas. No obstante que se adhiere a una disci-
plina y que exteriormente parece controlado, tiende a
ser inseguro y a sentirse angustiado en su interior. A
veces cavila mucho sus decisiones preguntédndose si la
decision que adopt6 fue correcta o si actud adecuada-
mente. Usted preferiria que se produjera en si mismo
un cierto cambio y que su personalidad fuera mas ver-
satil. Se sentiria muy insatisfecho si algunas restric-
ciones o limitaciones le impidieran hacer lo que se
propone.”

3. "Ademas usted se considera a si mismo COmMo un
pensador independiente y no acepta las opiniones de
otro sin recibir una prueba satisfactoria. Piensa, por
otro lado, que es imprudente ser demasiado franco y
revelarse a si mismo a otro. A veces es extrovertido,
afable sociable, mientras que en otras ocasiones es
cauto reservado e introvertido. Algunas de sus aspira-
ciones son poco realistas."

PROCEDIMIENTO

Se invito a los sujetos a participar en un estudio en el
cual se evaluaria su personalidad con diferentes prue-
bas proyectivas. La aplicacion se llevo a cabo en tres
diferentes salones de la universidad previa auto-
rizacion del profesor. Los participantes que recibieron
la prueba HTP recibieron tres hojas y se les indico que
tenian que hacer tres dibujos diferentes, una persona,
un arbol y una casa. Al final del la "prueba" se les
indicé el dia y la hora en que recibirian el resultado.
Cuatro dias después de la aplicacion se le devolvio a
cada estudiante su prueba con la porcién respectiva
de la interpretacion original tipo Barnum. Se permitio
a los estudiantes 10 minutos para leer las interpreta-
ciones y posteriormente se les pidi6 que las evaluaran
mediante la escala tipo likert descrita anteriormente.
Se pidi6 igualmente un comentario sobre la aplicacion.

RESULTADOS

Los principales resultados del estudio se representan
en la Tabla 4, dicha Tabla muestra la calificacion que
asignaron los participantes a cada una de las tres por-
ciones de la interpretacion que se evaluaron. Cada
columna muestra una de las tres porciones de la inter-
pretacion, cada renglon muestra un nivel diferente de
evaluacion.

TABLA 4

Calificaciones | Interpretacién 1|Interpretacion 2 Interpretacion 3 | Total
Excelente 14 (31.11%) 9 (19.56%) 15 (30.61%) 38
Buena 16 (35.55%) 15 (32.60%) 16 (32.65%) 47
Regular 10 (22.22%) 15 (32.60%) 12 (24.48%) 37
Mala 5 (11.11%) 5 (10.86%) 5  (10.20%) 15
Muy Mala 0 2 (4.34%) 1 (2.04%) 3
Total 45 46 49 140

La Tabla 4 muestra las diferentes califricaciones
que asignaron los participantes a las diferentes
interpretaciones. Las columnas muestran las dife -
rerites porciones de la interpretacion; las filas
muestran las calificaciones gue se asignaron a las
interpretaciones.

Con la finalidad de tomar una decisién sobre el estu-
dio, se realizaron dos analisis inferenciales. En primer
lugar se utiliz6 la prueba chi cuadrada para determi-
nar si existian diferencias estadisticamente significati-
vas entre las frecuencias de ocurrencia de las califica-
ciones para la suma de las tres porciones de la inter-
pretacion (chi cuadrada(1/3)=12.7429, P=.005). Como
se puede apreciar, al igual que en los estudios ante-
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riores existen diferencias en la frecuencia de ocurren-
cia de las calificaciones; adicionalmente, el 60.7% de
las evaluaciones fueron buenas o excelentes.

En un segundo anilisis inferencial se utiliz6 la prueba
chi cuadrada para determinar si existian diferencias
estadisticas en la frecuencia de ocurrencia de las dife-
rentes calificaciones entre las tres porciones de la
interpretacién que se evaluaron (chi cuadra-
da(2/3)=2.884, P=.800). No se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en la frecuencia de
ocurrencia de las calificaciones asignadas a las tres
porciones de la interpretacién. Sin embargo en térmi-
nos generales, la porciébn namero dos de la inter-
pretacion parece ser evaluada ligeramente mas bajo
que las porciones restantes. Por ejemplo, en las por-
ciones uno y tres la calificacién "excelente" alcanza
niveles superiores al 30%, sin embargo en la porcién
dos, dicha calificacion no alcanzé siquiera el 20% de
ocurrencia.

DISCUSION

El tercer experimento replicé los hallazgos reportados
en los estudios anteriores. Es decir se observé que los
estudiantes tienden a aceptar favorablemente las
interpretaciones generalizadas y vagas de la persona-
lidad.

Se esperaba que la segmentacién de la interpretacion
global sugiriera con claridad que aspectos de la misma
son mejor (o peor) evaluados. Los resultados del estu-
dio muestran que la aceptacion de las diferentes por-
ciones de la interpretaciéon es mas o menos
homogénea. El hecho de que la segunda porcién haya
resultado evaluada ligeramente mas bajo que la
primeray la tercera sugiere que dicha porcién pudiera
ser menos deseable para los participantes. Tal vez la
calificacion relativamente mas baja de la segunda por-
cion podria atribuirse al hecho de que menciona que
el sujeto "ha tenido problemas de ajuste sexual.; inse-
guridad y ansiedad." Al comparar la segunda porcién
con las demds, se encuentra que ésta hace pocas afir-
maciones "deseables" acerca del participante tales
como las de "ser un pensador independiente," "tener
capacidades sin utilizar," etc... Estos tltimos resulta-
dos sugieren que un posible "mecanismo funcional” de
las interpretaciones tipo Barnum pudiera consistir de
algin tipo de "adulacién” del participante.

DISCUSION GENERAL

Los resultados del estudio replican con gran precision
los reportados en estudios previos realizados en los

Estados Unidos con poblaciones estudiantiles (Ulrich
et al 1963 y O"Dell, 1972). Tanto en el presente estudio
como en estudios previos se observd una entusiasta
aceptacion de interpretaciones vagas y generalizadas
de la personalidad tanto en las calificaciones asig-
nadas por los sujetos como por los comentarios que
realizan sobre las mismas. Aunque no se realizé un
analisis sistemético de los comentarios de los partici-
pantes, se observaron anotaciones en las cuales se
sugeria que de alguna manera el "interpretador” fue
muy acertado(a) porque conocia al participante (era
su amigo o conocido). Este comentario fue parti-
cularmente frecuente en el primer estudio en el cual se
pidi6 a los integrantes de un mismo grupo que se
"interpretaran” entre si. En otros comentarios se
observ6 al aplicador que informacién tan personal y
precisa podria ser "peligrosa” para la "estabilidad
emocional" de la persona.

Los resultados del segundo experimento sugieren que
la formacién profesional y la experiencia laboral dis-
minuyen en cierta medida la aceptacién de los sujetos
hacia las interpretaciones tipo Barnum, sin embargo
dificilmente inmunizan a las personas contra éstas. La
credulidad de estudiantes de licenciatura hacia las
interpretaciones generalizadas de la personalidad
resultan "céndidas" porque se asumen como transito-
rias. Las credulidad de los profesionistas resulta alar-
mante pues sugiere que una buena cantidad de la prac-
tica de los profesionales de la Psicologia se desarrolla
en un ambiente de generalidad y ambigiiedad que en
poco se diferencia de la charlataneria de adivinos,
videntes y astrélogos. Otro aspecto preocupante que
se deriva de los resultados de estudios sobre el fené-
meno Barnum tiene que ver con el entusiasmo con que
los participantes reciben esta clase de interpreta-
ciones. El entusiasmo en cuestion puede reforzar la
conducta del psicélogo de llevar a cabo interpreta-
ciones vagas y generalizadas e incrementar la frecuen-
cia de ocurrencia de esta clase de conductas (Skinner,
1953). Asi la practica del psicélogo puede convertirse
eventualmente en un didlogo de complacencia mutua
que retenga al paciente y al profesionista indefinida-
mente por sus propiedades reforzantes (v no precisa-
mente por la persecucion de un cambio en la conduc-
ta del cliente).

Una de las principales criticas que se ha realizado a los
estudios del fenémeno Barnum tiene que ver con la
predisposiciéon que puede experimentar el partici-
pante para evaluar bien el trabajo de interpretacién
del "interpretador” (Piper-Terry y Downey, 1998). Sin
embargo se han llevado a cabo estudios en los cuales
se han controlado las instrucciones que reciben los
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sujetos para minimizar efectos de predisposicién. Por
ejemplo Ulrich, Stachnik y Stainton (1963) pidieron a
estudiantes de licenciatura que aplicaran "pruebas” a
sus conocidos y que advirtieran a estos que la apli-
cacion y su evaluacion solamente servirian para prac-
tica (es decir no seria evaluada por el profesor). Como
ya se menciond Ulrich et al replicaron el resultado més
usual a pesar de las instrucciones. Los resultados del
presente estudio también son dificiles de conciliar con
la hipétesis de la predisposicion del sujeto por al
menos tres motivos. En primer lugar el aplicador era
ajeno al grupo (y por lo tanto no exitian razones para
intentar complacerlo); en segundo lugar el trabajo se
caracterizd como una actividad sin relevancia curricu-
lar para el alumno (es decir no implicé calificacion
alguna para los sujetos). Un tercer motivo que dificul-
ta una interpretacion de los resultados en términos de
predisposicién hacia el sujeto tiene que ver con los
resultados reportados por los profesionistas. Aunque
es factible asumir que compaiieros de grupo podrian
ayudarse con la evaluacidon de las interpretaciones
resulta menos claro aceptar el que un profesionista
entienda que al evaluar laxamente a un alumno lo esta
"ayudando.” A pesar de que las evaluaciones de alum-
nos y profesionistas difirieron estadisticamente no lo
hicieron cualitativamente, es decir en ambas evalua-
ciones se observo una tendencia a aceptar la inter-
pretacion como buena.

De cualquier manera en futuros estudios podria tener-
se un mejor control sobre la predisposicion a evaluar
laxamente modificando las instrucciones que reciben
los sujetos (por ejemplo pidiendo a estos que sean lo
méas criticos posible) o utilizando un sistema de
evaluacion mas dirigido (por ejemplo, ;la inter-
pretacion describe aspectos de mi personalidad que
me diferencian claramente de otros individuos?).

Aunque el tercer estudio arrojé resultados poco claros
puede sugerirse que aquellas afirmaciones neutrales y
positivas son favorecidas por los participantes. El ha-
llazgo coincide con la hipétesis planteada por Forer
(1949) de que una afirmacién tipo Barnum sera acep-
tada siempre y cuando resulte ventajosa para el suje-
to. La hipotesis de Forer podria evaluarse sistematica-
mente buscando afirmaciones vagas de indole negati-
vo y positivo y entregandolas discrecionalmente como
resultados de interpretaciones de pruebas proyecti-
vas. El estudio seria relevante porque en la mayor
parte de los estudios sobre el efecto Barnum se utiliza
la misma interpretacion usada en este trabajo; esto
evidentemente limita la comprension de las condi-
ciones suficientes y necesarias para producir una
interpretacion tipo Barnum.
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INSTRUCCIONES A LOS AUTORES

PREPARACION DEL MANUSCRITO

Los autores deberan preparar sus manuscritos de
acuerdo con el Manual de Publicacién de la Asociacién
de Psicologia de los Estados Unidos (4a. Edicién).
Todos los manuscritos deben incluir un resumen que
contenga un maximo de 960 caracteres y espacios
(aproximadamente 120 palabras) mecanografiado en
una hoja aparte. Las instrucciones para mecanografiar
(todas las copias deberan ser a doble espacio) y las
instrucciones para preparar tablas, figuras, referen-
cias, métricas y restimenes aparecen en el Manual.

Asimismo, todos los manuscritos se someten a
revision en caso de lenguaje sexista. Para obtener los
lineamientos generales de estilo, los autores deberan
revisar articulos publicados con anterioridad en la
revista. Deberan tomar en cuenta que los lectores de
Psicologia Profesional: Investigacién y Practica son
psicologos de una amplia gama de subespecialidades.

POLITICAS DE PUBLICACION

La politica de la APA prohibe al autor que someta el
mismo manuscrito a una consideracion simultinea en
dos o mas publicaciones. Ademas, es una violacion
contra los principios éticos de la APA publicar como
"datos originales, datos que se hayan publicado
previamente "(Norma 6.24). Como esta revista es de
primer nivel y publica s6lo material original, la politi-
ca de la APA prohibe también la publicacién de
cualquier manuscrito que haya sido publicado en
cualquier otro lugar, ya sea total o parcialmente. Los
autores tienen la obligacién de consultar con los edi-
tores de revistas en relacion con la publicacién previa
de cualquier dato en el que se base su articulo.
Ademas, los principios éticos de la APA establecen que
"después de que se publiquen los resultados de la
investigacion, los psicélogos no oculten los datos en
los que se basan sus conclusiones a otros profesio-
nales competentes que intenten verificar sus postula-
dos por medio de un reandlisis y que pretendan usar
tales datos s6lo con ese propésito, siempre que la con-
fidencialidad de los participantes pueda protegerse y
a menos de que los derechos legales relacionados con
la propiedad impidan su divulgacién” (Norma 6.25). La
APA espera que los autores que sometan sus articulos
a estas revistas se adhieran a estas normas.
Especificamente, se espera que los autores de manus-
critos sometidos a las revistas APA tengan sus datos
disponibles a lo largo de todo el proceso de revisién
editorial y por lo menos 5 anos después de la fecha de
publicacion.

NORMAS ETICAS

Se requerira que los autores declaren por escrito que
han cumplido con las normas éticas de la APA al tratar
su muestra, ya sea de humanos o de animales, o que
describan detalles de tratamiento. Se puede obtener
una copia de los principios éticos de la APA en la
Oficina de Etica de la APA, 750 Firt Street, EN,
Washington, DC 200024242,

INFORMES BREVES

Psicologia Profesional: Investigacién y Practica publi-
ca informes breves de investigacién o practica en la
Psicologia profesional. Un autor que somete un
informe breve debera estar de acuerdo en entregar un
informe completo a alguna otra revista de circulacién
general. Los informes breves no deberan exceder de
cuatro paginas mecanografiadas (alrededor de 18 pagi-
nas manuscritas), sin tomar en cuenta el resumen de
960 caracteres.

REVISION

Dado que los revisores han accedido a participar en
un sistema de revisién anénima, se pide a los autores
que someten sus manuscritos, incluyan con cada
copia una portada que muestre el titulo del manus-
crito, los nombres y filiaciones institucionales de los
autores, la fecha en la que entrega el manuscrito y
notas a pie de pagina que identifiquen a los autores o
sus filiaciones. Luego, la primera pagina del manus-
crito debera omitir los nombres y filiaciones de los
autores, pero debera incluir el titulo del manuscrito y
la fecha en que se entrega. Los autores deberan hacer
todos los esfuerzos para que el manuscrito mismo no
tenga pistas sobre su identidad-

ENVIO DEL MANUSCRITO

Los manuscritos para articulos, informes breves y car-
tas al Foro deberan entregarse por triplicado. Todas
las copias deberan ser claras, legibles y en papel de
buena calidad. Se aceptan impresoras de matriz o de
tipos poco usuales soélo si son claras y legibles. No se
aceptan copias en fotocopiadora o mimedgrafo y no se
tomaran en cuenta. Ademds de las direcciones y los
nameros telefénicos, los autores deberan enviar direc-
ciones de correo electrénico y ntimeros de fax, si
cuentan con ellos, para el posible uso de la oficina edi-
torial.

Traducido y adaptado de Professional Phychology:
Research and Practice, Vol. 26 No. I February 1995.
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