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Enfoques de enseiianza presencial y de ensefianza mixta virtual -
presencial de profesores universitarios de ambas modalidades

University Professor's conceptions about face to face teaching and
blended teaching

Resumen

El objetivo de este estudio fue analizar
los enfoques de las concepciones de ensefianza en
aula y de ensefianza mixta de profesores de estas
modalidades educativas. El disefio fue no experi-
mental, descriptivo, transversal y corte mixto. La
muestra fue de 183 profesores, 129 de cursos caraa
cara'y 54 de cursos mixtos que respondieron a pre-
guntas abiertas relacionadas con el significado de
la ensefianza, del rol del profesor, del rol del estu-
diante y de estrategias de ensefianza de cursos cara
acaray mixtos. Los resultados mostraron que en la
concepcion de ensefianza cara a cara y sus dimen-
siones de rol del profesor y rol del estudiante en
profesores de cursos cara a cara y mixtos la tenden-
cia mayor fue hacia el enfoque en aprendizaje. La
concepcion de ensefianza de cursos mixtos en
profesores de las dos modalidades educativas se
ubico fuertemente en un enfoque en ensefianza a
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diferencia de sus dimensiones que se focalizaron
en el aprendizaje. A partir de este dato se sugiere
continuar con la investigacion en el tema y la
inclusion de las concepciones de ensefianza en los
cursos de formacion docente.
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Abstract

The aim of this study was to analyze the
approaches of the conceptions of face to face
teaching and blended teaching of teachers of these
educational modalities. The design was not
experimental, descriptive, transversal and mixed.
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The sample consisted of 183 teachers, 129 of face
to face courses and blended courses 54, who
responded to open-ended questions about the
meaning of teaching, the role of the teacher, the
role of the student and teaching strategies to face to
face courses and blended courses. The results
showed that in conception of teaching face to face
and their dimensions of the teacher's role, the role
of student of teacher's face to face courses and
teachers blended courses the trend was towards
greater focus on learning. The conception of
teaching blended courses in teacher education
modalities both was located strongly in focus in
teaching as opposed to its dimensions were
focused on learning. From this data we suggest to
continue the research on the topic and the inclusion
of the concepts of education in teacher training
courses.

Key Words: conceptions of teaching, blended
teaching, teaching approaches, role of the
teacher, role of student, teaching strategies,
higher education.

Introduccion

En este siglo XXI existe un rapido
crecimiento de las tecnologias de la informacion y
comunicaciéon (TIC) que propicia cambios que
impactan en las exigencias de las sociedades por lo
que son cada vez mas importantes en los sistemas
educativos (Buabeng-Andoh, 2012). Asimismo,
en las ultimas décadas destaca el transito desde un
paradigma de educacion con enfoque en la ense-
flanza a uno con enfoque en el aprendizaje quese
ha considerado una forma altamente efectiva para
preparar al estudiante para este siglo (Voogt,
2008).

Este movimiento paradigmatico se
entrecruza con la incorporacion cada vez mayor en
los tltimos15 afios del uso de la Web y tecnologias
de Internet en la educacion superior (Chen,

Lambert & Guidry, 2010) y una tendencia impor-
tante es la enseflanzay el aprendizaje mixto (Bliuc,
Goodyear& Ellis, 2007).

La enseflanza mixta consiste en la adopcion de
estrategias de enseflanza que implican la intera-
ccidn entre pedagogia y tecnologia para el logro
del aprendizaje del estudiante (Jeffrey, Milne,
Suddabay & Higgins, 2012).

El incremento en el uso de las tecnolo-
gias de la informacion y comunicacion en la edu-
cacion superior (Brouwer et al., 2009) y en la vida
cotidiana permite inferir que los profesores que
han desempeiiado la funcién docente cara a cara
han incorporado tecnologias a la ensefianza o lo
haran en un futuro préximo. En las modalidades
educativas existen diferencias.

El curso cara a cara se sustenta en activi-
dades de ensefianza y aprendizaje que ocurren pre-
dominantemente a través de la interaccion entre
docente y estudiante en un mismo tiempo y lugar
con apoyo de medios visuales y sonoros donde la
voz y expresion corporal son los recursos princi-
pales de comunicacion (Keegan, 1996). Los cursos
mixtos son los que integran actividades en linea y
cara a cara de manera planificada y pedagdgica
(Lasteretal.,2005).

Para transformar un curso cara a cara a
un formato mixto es necesario reexaminar las me-
tas del curso y la manera de interaccion con el
estudiante, desarrollar nuevas actividades de
aprendizaje en ambas modalidades educativas e
implementar cambios en la evaluacion (Kaleta,
Skibba & Joosten, 2007). Por ende, se requiere un
redisefio de la ensefianza — aprendizaje, no solo la
incorporacion de la tecnologia a un programa cara
acaraya existente (Garrison & Kanuka, 2004).

Las diferencias entre cursos en aula
tradicional y en cursos mixtos implican que los
profesores realicen cambios en la ensefianza en
aspectos de planificacion, implementacion y eva-
luacion (Gilakjani & Branch, 2012).Los profe-
sores son agentes activos en procesos de cambios
por lo que sus concepciones pueden apoyar u obs-
taculizar el éxito del uso de las TICs para el logro
del aprendizaje en el estudiante (Levin &
Wadmany, 2006).

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 7-22
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Las concepciones dan significado al
mundo que nos rodea, pueden ser vistas como un
lente a través del cual la gente percibe e interpreta
el mundo (Pratt, 1992), son sistemas de expli-
cacion (White, 1994) por lo que influyen en la ma-
nera en que la persona actlia y reacciona en el me-
dio ambiente.

Ademas, las concepciones estan relacio-
nadas con las creencias del profesor sobre la ense-
flanza y el aprendizaje en contextos particulares
(Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 2003), guian
las acciones que realiza para el logro del
aprendizaje del estudiante, intervienen en como
implementa las innovaciones y determinan como'y
por qué adopta nuevos métodos de ensefianza
(Golombek, 1998).Por tanto, afectan fuertemente
la integracion de las tecnologias a los cursos
(Gilakjani & Branch, 2012) y estan interrela-
cionadas significativamente con los enfoques de
enseflanza (Kirkwood & Price, 2011).

Algunos profesores adoptan un enfoque
en el estudiante/aprendizaje, mientras que otros
tienen un enfoque en el profesor/ensefianza
(Kinchin, 2012).Para la integracion con éxito de la
tecnologia ala educacion, es necesario que las con-
cepciones con enfoque en ensefianza del profesor
sean modificadas y dirigidas hacia el aprendizaje
(Ertmer, 2005). Los profesores con enfoque en
aprendizaje tienen mayores probabilidades de
lograr un cambio conceptual en los estudiantes que
los profesores con un enfoque en ensefianza que
tienden mas a la transmision de informacion
(Postareff, Lindblom-Ylidnne & Nevgi, 2007).

Existe un consenso general de que las
concepciones enfocadas en el aprendizaje del estu-
diante con su énfasis en la comprension concep-
tual, son un modelo mas eficaz para el logro del
aprendizaje a lo largo de la vida (Akerlind, 2007,
Kember, 1997) que las centradas en la ensefianza.
Este enfoque se asocia a ambientes constructi-
vistas donde el profesor desempefia un rol de guia
y los estudiantes un rol activo (Kroasbergen & Van
Luist, 2005).

La investigacion sobre las concepciones
de enseflanza ha ayudado a entender como los pro-
fesores universitarios enfocan su enseflanza y de

esta manera, ha contribuido a mejoras en la prac-
tica docente (Ginns, Kitay & Prosser, 2008) y a la
creaciéon de ambientes de aprendizaje mas
efectivos (Ko6nings, Brand-Gruwel & van
Merriénboer, 2005).

El contexto de transito de un paradigma
educativo con enfoque en la ensefianza a uno con
enfoque en el aprendizaje y de la creciente incor-
poracion de las TICS a los cursos cara a cara que
ha propiciado que los profesores estén transfor-
mando su practica docente da lugar al objetivo de
este estudio que fue analizar los enfoques de las
concepciones de ensefianza en aula y de ensefianza
mixta de profesores en estas modalidades educa-
tivas. Se partio de diferencias en los enfoques de
las concepciones de ensefianza de los profesores
en las dos modalidades educativas y de una ten-
dencia mayor al aprendizaje en cursos mixtos en
profesores de esta modalidad.

Concepciones de ensefianza

Las concepciones de ensefianza univer-
sitaria son las acciones moldeadas e influenciadas
por juicios y creencias sobre la ensefianza y el
aprendizaje (Canbay & Beceren, 2012) y estan
asociadas al enfoque de enseflanza que adopta el
profesor (Chapman, Ramondt & Smiley,2005). En
estas concepciones estan dimensiones como las
estrategias de ensefianza, el rol del profesory el rol
del estudiante que permiten una mayor com-
prensién de la ensefianza (Postareff, Katajavuori,
Lindblom-Yldnne & Trigwell, 2008). Desde la
perspectiva tedrica de enfoques de aprendizaje, las
concepciones de ensefianza han sido objeto de
multiples investigaciones en aula tradicional
principalmente en las dos décadas pasadas (e.g.
Canbay & Beceren, 2012; Gao & Watkins, 2002;
Kember, 1997; Mokiwa & Msila, 2013; Prosser &
Trigwell 2001; Ramsden et al., 2007). Los
resultados demostraron que a pesar de variaciones
hay consistencia en elementos centrales que per-
miten establecer dos grandes categorias que se
pueden colocar en un continuo (Prosser &

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 7-22
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Trigwell, 2001). En un extremo esta el enfoque en
el profesor donde la primordial intencién es la
transmision del conocimiento y en el otro, esté el
enfoque en el estudiante donde el profesor preten-
de facilitar los procesos de construccion de cono-
cimiento y apoyarlo en el cambio conceptual
(Trigwell et al., 1999). Estos enfoques son deno-
minados también en enseflanza y en aprendizaje
respectivamente. Un enfoque es una orientacion,
una perspectiva, o una posicion (Jarvis, 2006).

Biggs y Moore (1993), plantean que en
la concepcion de ensefianza centrada en la ense-
fianza, el docente es fuente de conocimiento que
transmite al estudiante que es un receptor pasivo
delo transferido (Chan & Elliot, 2004). El profesor
se concentra en el contenido y en cdmo lo ensefia
por lo que enfatiza como organizarlo, estructurarlo
y presentarlo para que desde su perspectiva sea
facil de entender por los estudiantes (Lindblomm-
Ylanne et al., 2006). Las principales estrategias de
enseflanza son la exposicion del profesor y se pre-
fieren los examenes objetivos (Gao & Watkins,
2002).

En la concepcion de ensefianza centrada
en el estudiante hay una facilitacion del entendi-
miento y colaboracién en el proceso de aprendi-
zaje del estudiante por parte del profesor (Chan,
2003). Asimismo, el docente ayuda al estudiante
en su proceso de construccion del conocimiento y
lo apoya en su cambio conceptual (Vermunt &
Verloop, 1999). El contenido de ensefianza no esta
limitado a los programas de las materias, libros y
examenes, va mas alla del conocimiento y habili-
dades disciplinares incluyendo topicos de la vida
diaria y considera las actitudes y conducta de los
profesores (Gao & Watkins, 2002).

Gao y Watkins (2002) detectaron la
enseflanza como:

1. Imparticion de conocimiento. El
profesor es una fuente de conocimientos y habili-
dades que transmite a los estudiantes que son re-
ceptores pasivos. El aprendizaje es un proceso de
adquisicion y acumulaciéon de conocimiento y
habilidades por lo que la ensefianza es el proceso
de proporcionarlos.

2. Preparacion para los examenes. El
profesor tiene el propdsito de que el estudiante que
es un novato pasivo logre altas calificaciones, par-
ticularmente en las evaluaciones publicas. La en-
seflanza esta basada en el contenido y métodos que
se usan en estas evaluaciones.

3. Desarrollo de habilidades. El
profesor es un facilitador del aprendizaje. La ense-
flanza se basa en los programas de las materias y
los libros y es un proceso de construccion interna y
desarrollo del conocimiento del estudiante a través
de interacciones entre el estudiante y el profesor.

4. Promocion de actitudes. Se focaliza
en lograr en el estudiante la motivacion y el desa-
rrollo de correctas actitudes hacia el aprendizaje
modeladas por el profesor. Los productos del
aprendizaje son la acumulacion de conocimiento,
el desarrollo de habilidades académicas y el cam-
bio de actitudes del estudiante hacia el aprendizaje.

5. Conducta guiada. Es la influencia
implicita del profesor en la conducta del estudiante
en el salon de clase y va mas alla de los contenidos
disciplinares de las materias. Los estudiantes
aprenden a interactuar y comunicarse adecuada-
mente con sus compafieros, profesores, autorida-
des escolares y padres y como comportarse bien.

En este estudio de Gao y Warkins (2002)
las categorias de imparticion de conocimiento, de
preparacion para examenes estan asociadas al en-
foque en ensefianza y las de desarrollo de habili-
dades, promocion de actitudes y conducta guiada
serelacionan con un enfoque en aprendizaje.

Una investigacion de Smith (2006)
reveld cuatro concepciones de ensefianza:

1. Transmision del programa de la
materia. Presenta un énfasis en lo que el profesor
hace, los ejemplos que proporciona, las preguntas
que realiza y que el estudiante debe responder por
lo que su rol es pasivo. Ensefiar, es hacer el conte-
nido de la materia interesante al estudiante y rela-
cionarlo con estudios posteriores y trabajo en la
vida.

2. Comprension del programa. El
profesor se concibe como un guia que ayuda al
estudiante a interesarse y entender el programa de
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la materia, lo corrige cuando esta equivocado, lo
alienta a aplicar los conocimientos adquiridos en
situaciones de su vida, presenta ejemplos de la vida
real, y muy frecuentemente usa actividades grupa-
les. Los estudiantes toman un rol mas activo que en
la concepcion de transmision del contenido del
programa de una materia.

3. Adaptacion del programa. El profesor
se percibe como guia para cubrir el programa, pero
ayuda al estudiante a resolver los problemas en su
proceso de aprendizaje mas que dar respuestas co-
rrectas en base a su conocimiento por lo que se
reconoce la importancia del aprendizaje previo y
apoyo de compaiieros para nuevos aprendizajes.
El rol del estudiante es activo. Esta concepcion
incluye la mayoria de los aspectos de las dos con-
cepciones previas y agrega el reconocimiento de
que el programa de la materia y estrategias de ense-
flanza precisan ser adaptados a las necesidades de
un grupo de estudiantes.

4. Aprendizaje independiente. El profe-
sor es un guia para que el estudiante desarrolle un
enfoque de aprendizaje independiente e intenta
que obtengan las mejores calificaciones. La ense-
flanza va mas alla del programa de la materia, usa
trabajo grupal como juego de roles y otros mas in-
formales para ayudar al estudiante en sus objetivos
particulares. Elrol del estudiante es activo.

De las categorias de concepciones de
enseflanza propuestas por Smith (2006), la trans-
mision del programa de 1a materia se relaciona con
el enfoque en ensefianza, la de comprension del
programa es un transito entre los dos enfoques y la
adaptacion del programa y de aprendizaje inde-
pendiente atafien al enfoque en aprendizaje.

Concepciones de ensefianza mixta

Los enfoques de las concepciones de
enseflanza cara a cara se han mantenido a través del
tiempo. Son y han sido incorporados a la ensefian-
za mixta que se estd convirtiendo en parte de la
oferta educativa normal en universidades basadas
en campus (Ellis, Steed & Applebee, 2006). No

obstante, la investigacion al respecto ha sido esca-
sa(Gonzalez,2010).

Kember y Kwan (2000) arguyen que las
concepciones prevalecientes en la ensefianza mix-
ta se pueden integrar en dos categorias. En una, el
profesor visualiza la tecnologia en términos de la
capacidad para almacenar y transmitir infor-
macion o de acceso y recuperacion de recursos
dispersos. En la otra, los profesores piensan en la
facilitacion de la comunicaciéon y el dialogo
sincronico o asincronico que se puede lograr. Estas
dos posiciones pueden relacionarse con una con-
cepcion de enseflanza asociada a transmision de
conocimiento y a la facilitacion del aprendizaje
respectivamente.

Lainvestigacion germinal donde se exa-
mind la ensefianza mixta como un todo sin separar
los componentes en linea y cara a cara fue realiza-
da por Ellis, et al. (2006).Los resultados revelaron
que las concepciones de ensefianza y de
aprendizaje estan interconectadas, aunque se pre-
sentaron separadas destacando elementos centra-
les de cada una de ellas. Las categorias de ensefian-
zamixtason:

1. Categoria A. El profesor acentua el
desarrollo en el estudiante de las habilidades de
pensamiento y reflexion para la aplicacion de los
conceptos de la disciplina en el mundo real y un
enfoque basado en evidencia, el analisis de proble-
mas mas que la distribucion descontextualizada
del contenido del curso. Es gran importancia la
sinergia entre actividades de aprendizaje del
estudiante en medios virtualesy caraa cara.

2. Categoria B. El profesor intenta
relacionar los contenidos del curso en foros de dis-
cusion en linea y cara a cara para la reflexion y
propositos evaluativos. Los materiales en linea son
para facilitar el compromiso del estudiante con una
preparacion significativa para las sesiones en aula.
Destaca como la tecnologia podria relacionarse
con el aprendizaje y con alternativas de evalua-
cién.

3. Categoria C. El profesor usa la
tecnologia para transmitir informacion, la toma de
notas de clases y realiza pocos intentos de integrar
el conocimiento de los diferentes medios tecno-
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logicos. Su rol es proporcionar una variedad de
accesos a informacion.

4. Categoria D. El profesor emplea la
tecnologia a expensas de cualquier relacion signi-
ficativa con el contexto del salon de clases o apren-
dizaje del estudiante. La mayoria de los materiales
en linea tienen la funcion de ensefiar pues son co-
mo lavozdel profesor.

Las categorias A y B de Ellis y
colaboradores (2006) estan asociadas a un enfoque
en aprendizaje y las categorias C y D a un enfoque
en ensefianza.

Gonzalez (2009) encontrd al igual que
Ellis et al. (2006) que las concepciones de ense-
fianza mixta y de aprendizaje mixto estaban inter-
relacionadasy también las expone de manera sepa-
rada. Las concepciones de enseflanza mixta que
identificd son:

1. Categoria A. La enseflanza mixta
como una forma desintegrada de apoyar la trans-
mision de informacion.

El rol del profesor es incorporar el me-
dio virtual al aula tradicional. La ensefianza es pro-
porcionar el entendimiento del profesor de la disci-
plina. Los componentes en linea son una alterna-
tiva para mejorar la distribucion de materiales y de
informacion pertinente al curso y responder a pre-
guntas ocasionales del estudiante por lo que estan
separados de la ensefianza cara a cara.

2. Categoria B. la enseflanza mixta
como una forma disonante de combinacion de la
enseflanzacaraa caray en linea.

El profesor puede presentar una combi-
nacioén de concepciones de ensefianza focalizadas
en la ensefianza y en la comunicacion / colabora-
cion. En otras palabras, puede tener una concep-
cién de ensefianza focalizada en las discusiones en
lineay ala vez para proporcionar informacionde la
disciplina.

3. Categoria C. La ensefianza mixta
como una forma integrada para apoyar el apren-
dizaje del estudiante.

La ensefianza es una manera de promo-
ver el aprendizaje del estudiante desarrollando la
comprension y el pensamiento critico. Esta con-
cepcidn se focaliza en el aprendizaje. Para el pro-

fesor, el medio virtual es un espacio para crear el
aprendizaje a través de las discusiones, tareas cola-
borativas, etc. Por tanto, la tecnologia se integra al
componente cara a cara del curso y las tareas estan
disefiadas para cada componente y producir una
sinergia que ofrezca experiencias de aprendizaje
de calidad.

Las categorias Ay B de Gonzélez (2009)
estan asociadas a un enfoque en ensefianza y las
categorias C y D aun enfoque en aprendizaje.

Estrategias de ensefianza

Las variaciones en los enfoques de las
concepciones estan asociadas a las estrategias de
ensenanza (Akerlind, 2007). En la literatura de la
teoria de enfoques de aprendizaje, las estrategias
de enseflanza con frecuencia estan entremezcladas
con las concepciones de enseflanza tanto cara a
cara como en cursos mixtos aunque no siempre.

En las concepciones con enfoque en en-
seflanza cara a cara, los profesores han informado
estrategias de ensefianza como la exposicion (Gao
& Watkins, 2002), explicaciones, presentacion de
hechos y datos (Tsai, 2002). En el enfoque en
aprendizaje, se ha reportado la enseflanza median-
te la interaccion entre estudiante y profesor (Gao &
Watkins, 2002), solucién de problemas, expe-
riencias de autodescubrimiento (Tsai, 2002),
actividades grupales (Smith, 2006), la aplicacion
del conocimiento a problemas no familiares, pro-
yectos, discusiones, uso de inferencias, practicas
de laboratorio donde el estudiante registra y ana-
liza datos que organiza de manera l6gica para obte-
ner conclusiones (Aydeniz, 2009).

En cursos mixtos con enfoque en ense-
flanza, algunas estrategias son la transmision de
informacion relacionada la colocacion de apuntes
de lecturay acceso arecursos en linea de la materia
(Elliset al., 2006; Gonzalez, 2013). En el enfoque
en aprendizaje estan el enfoque basado en
evidencia, el analisis de problemas (Elliset al.,
2006), los foros de discusion, Wikis o Web-
videoconferencia (Giesbers etal., 2009), el trabajo
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colaborativo (Van Merriénboer & Paas, 2003), el
aprendizaje basado en proyectos y la resolucion de
problemas (Palak & Walls, 2009). Es relevante
destacar que estas actividades se pueden usar para
laensefianza y para la evaluacion del aprendizaje.

Método

Este estudio se ubica en la perspectiva
teorica de Enfoques de Aprendizaje por lo que usa
metodologiaque la sustenta.

Diseiio

No experimental, descriptivo, transver-
saly tipo mixto.

Participantes

Muestra intencional (Tashakkori &
Teddlie, 2003) de 183 participantes. 129 profeso-
res de cursos cara a cara y 54 profesores de cursos
mixtos en educacion superior de nueve Estados del
Pais. La edad estuvo en un rango de 23 a 65 afios
con una media de 40afios. E144% fueron hombres,
el 48% mujeres y el 8% no respondio. El nivel de
estudios fue de 22% de profesores con licen-
ciatura, el 63% con maestria, el 13% con docto-
rado y el 2% no respondio. E1 91% estaba adscrito
a una institucion publica, el 7% a privadas, el 1%
de otro paisy el 1% no respondio.

Instrumentos

Cuestionario de Preguntas Abiertas
sobre Concepciones de Enseflanza y Aprendizaje
de Profesores de Cursos en Aula y Mixtos (More-
no, Rodriguez & Padilla, 2010) del que en este
estudio se reportan datos de preguntas abiertas
relacionadas con el significado de la ensefianza,

del rol del profesor, del rol del estudiante y de es-
trategias de enseflanza cara a cara y de cursos
mixtos.

Procedimiento

El Cuestionario de aplicé de manera
individual. Se capturaron las respuestas a las pre-
guntas de cada participante y examinaron median-
te andlisis de contenido. La revision de la infor-
macion recabada se sustentd principalmente en
descripciones de las concepciones de ensefianza de
Gao y Watkins (2002) y de Smith (2006); de las
concepciones de ensefianza mixta de Ellis et al.
(2006) y de Gonzalez (2009) y su asociacion con
enfoques en ensefianza y en aprendizaje. Los enfo-
ques de las dimensiones de rol del profesor y del
estudiante, las estrategias de ensefianza ademas,
fueron relacionados con reportes de la literatura
especializada.

Las respuestas de los profesores a las
preguntas fueron analizadas con un proceso de lec-
tura y relectura por dos personas para identificar
aspectos centrales las concepciones, dimensiones
y enfoques objeto de estudio que, posteriormente
fueron discutidos para minimizar los traslapes. To-
dos los extractos pertenecientes a enfoque espe-
cifico fueron leidos nuevamente para confirmarlos
o reanalizarlos y agregar ejemplos para clarifi-
carlos. Posteriormente, los datos fueron trabajados
con procentajes.

Resultados

Los resultados de las concepciones de
enseflanza cara a cara y mixta con las dimensiones
de rol de profesor y rol de estudiante se observan
enlaTablal.

Unamuestra de respuestas de profesores
relacionadas con ambos enfoques de las concep-
cionesy tipo de curso, asi como de las dimensiones
del rol de profesor y rol del estudiante se presenta a
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continuacion (Tabla2).

Los profesores informaron sobre el uso
de varias estrategias en cursos cara a cara y en cur-
sos mixtos. Cuando en un conjunto de actividades
mencionadas por un profesor se encontraba al
menos una asociada al enfoque en aprendizaje en

Tabla 1
Enfoques de enseiianza en aula y de enseiianza
mixta

Enfoques de ensefianza presencial y de enseflanza mixta virtual-presencial...

ciben como guias y facilitadores de la construccion
del conocimiento del estudiante lo cual es congru-
ente lo que es acorde con las concepciones de desa-
rrollo de habilidades de Gao y Watkins (2002), de
comprension del programa y de adaptacion del
programa de Smith (2006).

A pesar del predominio del enfoque en
aprendizaje, fue destacada la cantidad de profe-
sores con enfoque en ensefianza que enfatiza la
transmision del conocimiento a un estudiante pasi-

Enfoque En ensefianza En aprendizaje Sin Clasificacion
Profesor de curso Cara a cara Mixto Cara a cara Mixto Cara a cara Mixto
%
Ensefianza en aula
Concepcion de enseflanza 29 37 48 46 23 17
Rol del profesor 31 26 57 63 12 11
Rol del estudiante 28 22 53 61 19 17
Ensefianza mixta
Concepcion de ensefianza 63 70 12 22 25 8
Rol del profesor 15 11 61 80 24 9
Rol del estudiante 3 3 59 81 37 16

la literatura especializada se ubicd en este enfoque
(Tablas4y5).

Discusion

En la concepcion de ensefianza cara a
caray sus dimensiones de rol del profesor y rol del
estudiante en profesores de cursos cara a cara'y en
cursos mixtos se presentaron los enfoques en
enseflanzay en aprendizaje.

En cursos cara a cara, predomino el en-
foque en aprendizaje donde los profesores se per-

vo. Esta perspectiva es acorde a la de imparticion
de conocimiento de Gao y Watkins (2002) y alade
transmision del programa de la materia de Smith
(2006). Los niveles mas elevados de las concep-
ciones de enseflanza que se refieren al cambio con-
ceptual, al aprendizaje independiente y no apare-
cieron en este estudio y por lo que son temas a
reflexiony trabajar.

Las concepciones de enseflanza mixta
en los profesores de las dos modalidades educa-
tivas, también indicaron ambos enfoques, pero con
fuerte tendencia hacia la ensefianza que es conce-
bida fundamentalmente como transmision de
conocimientos y proporcionar a los estudiantes los
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Tabla2

Enfoques de Ensefianza cara a cara

Profesor Concepcién de ensefianza Rol de profesor Rol de estudiante
de curso

Cara a cara
Enfoque Oportunidad de transmitir Transmitir conocimiento Se limita a observar, regis-

en enseflanza

conocimientos.

trary dar respuesta solo a la
informacion que se le soli-
cita

Enfoque en ... como maestro debo de ser  Guia, potenciador de los El alumno debe de construir
aprendizaje un facilitador del conoci- atributos de cada uno de los  sus propios esquemas de
miento, un guia y acompa- alumnos organizacion e interpreta-
fiante, en la biisqueda de que cion de los contenidos ...
el conocimiento sea un
aprendizaje significativo
Sin Muy importante ... en primeros semestres el Creo que siempre debe ser lo
clasificacion profesor tiene mds carga; mismo
ultimos semestres el alumno
trabaja mas
Mixto
Enfoque en El docente tiene la obliga- Proporcionar a los estudian-  Receptor de un ciimulo de
enseflanza cion de trasmitir los conoci-  tes los contenidos de su informacion que general-
mientos al estudiante materia en el aula como mente esta desasociado de su
profesor contexto de interés
Enfoque en Una interaccion que permite  Ser un facilitador de la Desarrollar su capacidad de
aprendizaje analizar las diferentes pers- materia autoaprendizaje, involucrar-
pectivas de un tema se en la aplicacion del cono-
cimiento, aprender a inves-
tigar
Sin Es buena pero no del todo, El flujo de informacion Asistencia presencial a las
clasificacion  pues los profesores no siem- actividades

pre tienen el conocimiento
de todo

15

contenidos del curso a través de la tecnologia. La
percepcion de los profesores de este enfoque se
asocia a las categorias fragmentadas C y D de Ellis
et al. (2006) y las categorias A y B de Gonzalez
(2009) donde el medio virtual es otra forma de pro-
porcionar informacion al estudiante.

Una reducidisima cantidad de profe-
sores se enfocaron en el aprendizaje considerando
las tecnologias como recurso para experiencias
que permiten el desarrollo de la comprension, la
construccion de aprendizaje y que son aspectos de
las categorias A y B de Ellis et al (2006) y la
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Tabla3

Enfoques de ensefianza presencial y de enseflanza mixta virtual-presencial...

Enfoques de Ensefianzamixta

Profesor Concepcién de ensefianza Rol de profesor Rol de estudiante
de curso

Cara a cara
Enfoque Oportunidad de transmitir Transmisor de conocimien- Receptor del conocimiento

en enseflanza

un espectro mas amplio,
rompiendo la barrera de
tiempo y espacio

tos a distancia

Enfoque en Guia que promueve la auto-  Facilitador del conocimiento  El autoaprendizaje, la auto-
aprendizaje nomia, la autogestion y la programacion y el cumpli-
colaboracion miento
Sin Cumplimiento No ponen el mismo entu- Es mds una mesa de trabajo
clasificacion siasmo
Mixto
Enfoque en Transmision de conocimien- ~ Dar informacion Ser receptivo, pasivo
ensefianza tos y habilidades a los alum-
nos en la que se cuenta con
otros recursos (tecnologias)
y oportunidades ...
Enfoque en Guiar a los estudiantes a Acttia como facilitador de Interpretar, generar eviden-
aprendizaje desarrollar su intelecto de tareas y actividades aca- cias, intercambio de refle-
autoaprendizaje, tratando démicas Xiones aprender a investigar
siempre de tener una rela-
cion constante por medio de
la tecnologia
Sin Algo nuevo para algunos Sin horarios establecidos Asistencia sincronia y asin-
clasificacion  maestros crona a través de las TICs

categoria C de Gonzalez (2009). Estos resultados
permiten inferir como area de oportunidad en la
formaciéon docente concepciones de enseflanza
mixta que muestren la integracion del medio caraa
caray del virtual de manera pedagdgica para el lo-
gro del aprendizaje significativo del estudiante.

En la ensefianza mixta, las dimensiones
del rol de profesor y del rol de estudiante en profe-
sores de los dos tipos de cursos y modalidades edu-
cativas se enfocaron principalmente en aprendiza-

je con mayor acentuacion en profesores de cursos
mixtos y en el rol del estudiante. Los profesores
perciben como facilitadores y guias de un estu-
diante activo en la construccion y logro de su
aprendizaje.

De la propuesta de Gonzalez (2010) se
rescata la categoria B de la ensefianza como una
combinacion disonante de ensefianza cara a cara'y
en linea. Al igual que los profesores de la categoria
B de Ellis et al. (2006), los participantes en este
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Tabla4
Estrategias de ensefianza de cursos cara a cara

Enfoque en enseiianza

Enfoque en aprendizaje

Profesor de curso Cara a cara Mixto Cara a cara Mixto
Estrategias de enseiianza %,

Discusion y debate 0 0 22 43
Exposicion y presentacion 83 100 59 54
Organizadores de informacion 0 0 23 3
Interrogatorio 13 40 14 26
Estudio de caso 0 0 28 29
Retroalimentacion del profesor 4 0 5 6
Lectura 9 0 17 9
Trabajos y reportes 9 20 14 20
Ensayos 0 0 11 3
Investigacion 0 0 6 3
Analisis y sintesis 0 0 8 9
Proyectos y solucion de problemas 0 0 2 17

Nota. El porcentaje puede ser diferente a 100 por el conjunto de estrategias de ensefianza reportadas por cada profesor.

enfoque intentan que los estudiantes relacionen los
contenidos del curso en aula y experiencias con
herramientas colaborativas como foros de discu-
sion que ademas, eran empleados para evaluacion.
La percepcidn del profesor como facilitador y guia
del aprendizaje de un estudiante activo que corres-
ponde aun enfoque en aprendizaje y la concepcion
de ensefianza mixta enfocada en ensefianza carece
de coherencia por lo que es un aspecto a trabajar en
lareflexion personal del profesory en la formacion
docente.

En aula tradicional, gran cantidad de
profesores de ambos tipos de cursos reportd el uso
de las estrategias de enseflanza exposicion y pre-
sentacion siendo en mayor medida en el enfoque
en enseflanza que en aprendizaje (Gao & Watkins,
2002; Tsai, 2002).

En los profesores de cursos en aula en el
enfoque en aprendizaje en una jerarquia decre-
ciente las estrategias de ensefianza fueron: la expo-
sicion y presentacion, estudio de caso, interro-
gatorio, lectura, organizadores de informacién y
en profesores de cursos mixtos exposicion y pre-
sentacion, discusion y debate (Aydeniz, 2009;
Smith, 2006), interrogatorio, estudio de caso y re-
portes y trabajos. De este resultado se infiere que el
profesor de curso en aula usa y tiene conocimiento
de estrategias enfocadas en el aprendizaje que
mezcla con estrategias enfocadas en la ensefianza.

En los cursos mixtos, en el enfoque en
ensefianza casi la totalidad de profesores aludieron
aluso de latecnologia en lo abstracto. En los profe-
sores de cursos en aula se detecto ademas, la expo-
siciony presentaciony lalectura.
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Tabla 5
Estrategias de ensefianza en cursos mixtos

Enfoque en enseiianza

Enfoque en aprendizaje

Profesor de curso Cara a cara Mixto Cara a cara Mixto
Estrategias de enseiianza 9%,

Foros de discusién, chat, Wiki 0 0 40 35
Exposicion y presentacion 16 0 7 9
Organizadores de informacion 0 0 8 19
Estudio de caso 0 0 5 9
Retroalimentacion del profesor 0 0 10 7
Lectura 11 0 13 6
Trabajos y reportes 0 0 20 4
Ensayos 0 0 15 7
Investigacion 0 0 20 17
Anilisis y sintesis 0 0 10 9
Uso de tecnologia 95 100 0 0

Nota. El porcentaje puede ser diferente a 100 por el conjunto de estrategias de ensefianza reportadas por cada profesor.

En el enfoque en aprendizaje la diver-
sidad de estrategias fue mas amplia y la tecnologia
se asocid a herramientas colaborativas. Los profe-
sores de las dos modalidades educativas reporta-
ron similitudes en las estrategias de ensefianza que
ordenadas de forma decreciente fueron foros de
discusion, Chat, Wikis, investigacion, organiza-
dores de informacidn, trabajos y reportes, entre
otros que son coherentes con la literatura especia-
lizada (Ellis, et al.,, 2006; Giesbers, Rienties,
Gijselaers, Segers, & Tempelaar, 2009; Gonzélez,
2013;Palak, & Walls, 2009; Van Merriénboer,&
Paas, 2003)

Conclusiones

En la ensefianza en aula, los profesores
de de las dos modalidades educativas, tienen una
concepcion de ensefianza en aula y de sus dimen-
siones de rol de profesor, rol del estudiante y de
estrategias de ensefianza en aula y en cursos mix-
tos con un enfoque en aprendizaje predominante.

Respecto a la ensefianza mixta, en profe-
sores de los dos tipos de cursos estas dimensiones
presentaron una tendencia fuertemente mayor a un
enfoque en aprendizaje que a enseflanza; la excep-
cion, es la concepcion de ensefianza mixta que
tiene una fuerte inclinacion hacia un enfoque en
ensefianza. Este hallazgo inesperado y contradic-
torio con los datos de las dimensiones de ensefian-
za demanda mas estudios al respecto para confir-
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mar o modificar este resultado y una profunda
reflexion y permite sugerir su inclusion de manera
ampliaen la formacion docente.

La tendencia mayor en las modalidades
educativas al enfoque al aprendizaje de las concep-
ciones de ensefianza y las dimensiones estudiadas
ocurrid en los profesores de cursos mixtos confir-
mo el supuesto de la investigacion. El elemento
discordante fue la singularidad de la concepcion de
enseflanza mixta donde también la tendencia al
enfoque en enseflanza fue mayor en profesor de
cursos mixtos.

En cursos en aula (respecto a la ense-
flanza presencial), los profesores de cursos mixtos
con enfoque en ensefianza informaron mas las es-
trategias de enseflanza de exposicion y presen-
tacion, el interrogatorio y trabajos y reportes que
los profesores de cursos cara a cara.

En los cursos mixtos, la totalidad de los
profesores de cursos mixtos en el enfoque en ense-
flanza sefialaron como estrategia de ensefianza la
tecnologia per se a diferencia de los profesores de
cursos en aula que ademas indicaron la de expo-
siciény presentaciony lecturas.

Otro dato interesante y para repensarse
es que los profesores de cursos cara a cara repor-
taron en mayor porcentaje que los profesores de
cursos mixtos las estrategias de foros de discusion,
chat y wiki, la retroalimentacion del profesor, la
lectura, los trabajos y reportes, los ensayos, la
investigaciony el analisis y sintesis. Este resultado
permiten inferir que los profesores de ambas mo-
dalidades educativas conocen al menos nominal-
mente que las estrategias previamente referidas
pueden integrarse en los cursos mixtos y sugerir
otros estudios para explorar las formas especificas
de implementacion visualizadas por los profesores
y de su incorporacion de manera pedagdgica a este
tipo de cursos.
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Verosimilitud Conjunta. El ajuste del MCP fue
satisfactorio para todos los items. La Funcion de
Informacién del Test fue elevada en un rango am-
plio de niveles del rasgo latente. Un item presentd
una inversion en dos parametros de umbral. Como
consecuencia, 1 de las 6 categorias del item no fue
maximamente probable en ningun intervalo de la
escala del rasgo latente. Se analizan las impli-
cancias de este hallazgo en la evaluacion de la cali-
dad psicométrica del item. Los resultados de este
estudio permitieron profundizar el analisis del
constructo y aportaron evidencias de validez basa-
dasen las estructurainternade la escala.

Palabras clave: Educacion Matematica,
Actitud hacia la Matematica, Dominio Afec-
tivo, Modelo de Crédito Parcial.

Abstract

The Partial Credit Model (PCM) of Item Response
Theory (IRT) was applied in the item analysis of a
scale that evaluates Affect towards Mathematics.
This variable describes the interest of psychology
students to get involved in activities related to
mathematics and the feelings associated with the
use of its concepts. The scale comprises 8 items in
polytomous response format (6-point Likert-type).

The sample was made up by 1875
students of the Psychology school of the
University of Buenos Aires (Argentina), 82% of
whom were women. The internal consistency
analysis provides a highly satisfactory score
(Alpha = .91). The unidimensionality assumption
required by the model was confirmed trough the
exploratory factor analysis. All analyses based on
IRT were performed by operating the Winsteps
software. The parameters estimation was carried
out trough Joint Maximum Likelihood procedures.
The PCM fitted to the data was satisfactorily for all
items. Test Information Function was high across a
wide range of latent trait. One item showed two
reversed thresholds. Consequently, 1 of the 6 item

response was not most likely category for no range
of latent trait scale. The implications of this finding
in evaluating the psychometric properties of the
item are analyzed. The results of this study allowed
for deeper analysis of the construc and server as
validity evidence based on internal structure of
test.

Key words: Mathematical Education,
Attitude towards mathematics, Affective
Domain, Partial Credit Model.

Parece una realidad universalmente
aceptada que una parte considerable de los estu-
diantes de carreras universitarias humanisticas y
sociales presentan una actitud desfavorable frente
al aprendizaje de asignaturas de corte cuantitativo
(Blanco, 2004; Narro, 1997; Rodriguez Feijoo,
2011). Tanto Matematica como Estadistica son
consideradas herramientas fundamentales para
adquirir y construir conocimientos en carreras
tales como Psicologia, Sociologiay Ciencias de la
Educacién pero para sus estudiantes éstas no
suelen ser las materias mas atractivas. Muchos
ingresantes a estas carreras se sorprenden al descu-
brir que deben cursar materias que demandan
capacidad para el calculo precisamente porque
suponen que se trata de carreras no-matematicas
(Coolican, 1994; Cortada, Rodriguez Feijoo &
Kohan Cortada, 2008). Docentes e investigadores
del area vienen poniendo de manifiesto en diversos
contextos culturales la dificultad que tienen los
alumnos para alcanzar una cabal comprension de
los conceptos matematicos y estadisticos (Blanco,
2004, 2008). Las explicaciones y demostraciones
matematicas tienden a omitirse o adecuarse para
evitar el rechazo de la materia, lo que va en detri-
mento de la formacion (Ponsoda, 2000).

La enseflanza de asignaturas que
incluyen nociones matematicas en carreras no-
matematicas plantea un desafio que va mas alla de
la transmision de los contenidos. El estudio de la
Actitud haciala Matematica en el nivel universita-
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rio tiene una extensa tradicion. Sin embargo, se ha
llevado adelante principalmente en carreras de
cien-cias fisico-quimico-matematicas o
tecnologicas (Alvarez & Ruiz, 2010). Por ello, en
el marco de una investigacion mas amplia que
estudia diferentes componentes actitudinales en la
enseflanza de Matematica y Estadistica en estu-
diantes de Psicologia se definid conceptualmente
el constructo Afecto hacia la Matematica y se
construy6 un instrumento para su medicion. Esta
escala mide el interés del estudiante por invo-
lucrarse en actividades vinculadas a la Matematica
y sentimientos asociados al uso de sus términos,
simbolos y conceptos (Abal, 2013). Aunque con
diferentes denominaciones, el componente
afectivo de la Actitud hacia la Matematica se en-
cuentra presente en gran parte de los modelos teo-
ricos mas destacados (Adelson & Mc Coach, 2011;
Auzmendi, 1992; Bazin & Sotero, 1998; Palacios,
Arias & Arias, 2013; Tapia & Marsh, 2004). Se
trata de la dimension con mas resistencia al cambio
frente a las intervenciones didacticas y la de mayor
incidenciaen el aprendizaje de los contenidos de la
materia (Gémez-Chacdn, 2005; Mc Leod, 1992).
Asi también, el afecto hacia la Matematica ocupa
un lugar predominante en las aproximaciones ted-
ricas que postulan una Actitud hacia la Matematica
unidimensional (Brito, 1998; Mufioz & Mato,
2008; Vendramini, Silva & Dias, 2009). El factor
comun de estas teorizaciones es el énfasis en el
caracter positivo de esta dimension asociado al
agrado, disfrute o gusto que experimenta el indivi-
duo al enfrentarse con la Matematica y que define
su aceptacion o rechazo.

LaEscalade Afecto haciala Matematica
(Abal, 2013) cuenta con propiedades psicomé-
tricas Optimas obtenidas en el marco de la Teoria
Clasica de Tests. No obstante, los estudios instru-
mentales actuales recomiendan incorporar eviden-
cias de calidad psicométrica provenientes de fuen-
tes que toman a los items como unidad de analisis
(Elosua, 2003). Tal es el caso de los modelos de la
Teoria de Respuesta al {tem (TRI) cuyo aporte al
estudio de los items enriquece la informacion
suministrada por los indicadores globales de
validez y confiabilidad de la teoria clasica

(Attorresi, Abal, Galibert, Lozzia & Aguerri,
2011). Los modelos de la TRI postulan la existen-
cia de una relacion directa entre el comportamien-
to de un individuo frente a un item (e.g. elegir una
opcidn de respuesta) y el rasgo inobservable que
genera esta conducta. Estos modelos establecen
una relacién funcional para describir la probabi-
lidad que tiene una persona de elegir cada una de
las opciones del item en funcion del nivel del rasgo
latente que presente (Muiiiz, 2010).

Recientemente Abal, Lozzia y Blum
(2013) aplicaron los modelos logisticos dicoto-
micos de uno, dos y tres parametros a los items po-
litdmicos de la escala de Afecto hacia la Matema-
tica. Los resultados demostraron que la dicotomi-
zacion de los datos perjudica notablemente a la
capacidad discriminatoria de la escala y a la preci-
sion de la medida. En consecuencia, se considerd
mas apropiado aplicar un modelo politomico para
estudiar las respuestas de los individuos. Se eligio
el Modelo de Crédito Parcial (MCP) de Masters y
Wright (1997) por ser uno de los mas utilizados
para el andlisis psicométrico de items que miden
actitudes y rasgos de personalidad (e.g. Distefano,
Morgan & Motl,2012;Rojas & Pérez,2001).

A partir de estas consideraciones tedri-
cas y metodologicas se propone como objetivo
general de este trabajo examinar la calidad de los
items de la escala de Afecto hacia la Matematica a
partir de la aplicacion del Modelo de Crédito
Parcial.

Método

Participantes

Se contd con la colaboracion de 1875
estudiantes del segundo afio de la Facultad de
Psicologia de Universidad de Buenos Aires. El
82% fueron mujeres y su edad oscild entre 18 y 62
afios, conunamedia de 22.7 afios (DE=6.33).
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Instrumento

Escala de Afecto hacia la Matematica
(Abal, 2013). Consta de ocho enunciados con for-
mato politomico de seis categorias de respuesta ti-
po Likert. Los anclajes lingiiisticos para las opcio-
nes fueron: Totalmente en desacuerdo, En desa-
cuerdo, Mas bien en desacuerdo, Mas bien de a-
cuerdo, De acuerdo y Totalmente de acuerdo. El
Alfade Cronbach es de .91. Los items aparecen en
lafigural.

Procedimiento de recoleccion de datos

Se utilizé un diseflo muestral no-
probabilistico por accesibilidad. Los estudiantes
respondieron el instrumento sin tiempo limite y en
grupos reducidos. Previa administracion se
desarrollé una exposicion motivadora que resumio
a los participantes la finalidad de la actividad y la
futura utilizacion de los datos.

Analisis de datos

Modelo de Crédito Parcial: La aplicacion del
MCP supone una segmentacion adyacente del da-
to politdmico para establecer una comparacion de
una puntuacion con la inmediatamente anterior.
Apelando a una denominacion acorde con los test
de rendimiento maximo, Master (2010) empleo la
expresion paso para describir la transicion que un
individuo realiza de una categoria (h-1) a la
siguiente h. Esto es, suponiendo que la resolucion
de un item de una prueba de habilidad involucra la
realizacion de varios pasos sucesivos, el evaluado
sera puntuado con categorias de orden creciente
considerando la cantidad de pasos completados
correctamente. En items de tests de comporta-
miento tipico no se obtiene un registro tangible de
la transicion, por lo tanto este paso se encuentra
implicitoy debe suponerse.

En el MCP la probabilidad que tiene un

individuo dar cada uno de los pasos de un item
depende de sunivel de rasgo (0) y del pardmetro de
umbral Bh correspondiente a ese paso. Cada
parametro Ph se define como la localizacion del
paso en la escala del rasgo. Se trata de un valor de
umbral en el que el evaluado tiene la misma proba-
bilidad de responder la categoria h o en h — 1.
Logicamente, este parametro esta definido sola-
mente para h = 1,..., m porque no existe una
categoria anterior a h = 0 y, por ende, tampoco
existe el umbral Bi0. La transicion de una categoria
ala categoria adyacente supone que ya se han dado
los pasos anteriores. El individuo con nivel de
rasgo mayor a ph tendra una mayor probabilidad
de realizar esa transicion (e.g. tendrd mas chance
de elegir la categoria h-1 en lugar de elegirlah) y
enfrentarse al siguiente paso. El evaluado que no
cuente con una cantidad de rasgo suficiente como
para superar el valor de umbral fh tendra menos
probabilidad de hacer la transicién de una cate-
goriaaotra.

Aunque la logica que subyace al MCP
es relativamente sencilla, la formulacién general
reviste cierta complejidad.

La probabilidad de un evaluado de
elegirlaopcionh (h=0,...,m)enel itemicomo:

Donde se define:

Basicamente, esta ecuacion muestra
como la probabilidad de responder a una categoria
h se representa como una exponencial correspon-
diente a esta categoria que se divide por la sumato-
ria de las exponenciales correspondientes a cada
una de las categorias (Embretson & Reise, 2000;
Martinez Arias, Hernandez Lloreda & Hernandez
Lloreda, 2006).

Estimacion y Ajuste del MCP: Previa aplicacion
del MCP se verifico el supuesto de unidimensio-
nalidad del constructo con el programa Factor 9.2
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(Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006). Se realizo un
Analisis Factorial Exploratorio utilizando como
procedimiento para la extraccion de factores el
método de minimos cuadrados simple sobre la
matriz de correlaciones de policdricas.

Los analisis basados en la TRI se reali-
zaron con el programa Winsteps version 3.63.0
(Linacre, 2006). La estimacion de los parametros
se efectud por el Método de Maxima Verosimilitud
Conjunta. Considerando las caracteristicas de la
escala Likert usada en la prueba, el MCP requiere
de cinco parametros de umbral (B1, B2, 3, B4, BS)
que separan las seis categorias de respuesta de los
items; en consecuencia, fueron estimados un total
de 40 parametros. El ajuste del modelo a los datos
se estudid item a item y también a nivel global
considerando los valores de los estadisticos ajuste
proximo (infit) como lejano (outfit). El infit detecta
desajustes en las desviaciones cerca de la zona de
medicion del item. El outfit, en cambio, detecta
desajustes en las desviaciones alejadas de la zona
de medicion del item. Se refiere a las anomalias
detectadas en los extremos de la distribucion
muestral.

Los infit y outfit se interpretan como
medias cuadraticas de los residuales no
estandarizados (MNSQ) y adoptan un valor de 1
cuando se observa un ajuste perfecto entre los
datos y el modelo. Se espera que la mayoria de los
valores no excedan el intervalo 0.6 y 1.4 tanto para
las personas como para los items (Wright &
Linacre, 1994). Winsteps también ofrece las
medias cuadraticas de los residuos estandarizados
(ZSTD) pero este indicador no fue considerado
porque resulta sensible para un tamaiio de muestra
elevado como el que tiene la presente investiga-
cion (Linacre, 2012).

Posteriormente, se graficaron con el pro-
grama Excel las curvas caracteristicas de las cate-
gorias de respuestas para los items, la Funcion de
Informacidn del testy el error tipico.

Resultados

Supuesto de unidimensionalidad

Mediante el estudio de Analisis Facto-
rial (Prueba de esfericidad de Bartlett,y2=8488.3;
gl= 28; p<.0001, KMO = .94) se aisld un tnico
factor con autovalor superior a 1. Este autovalor
fue de 5.2 y describid el 65.4% de la varianza. El
cociente entre el primer y segundo autovalor fue de
8.67. Las saturaciones factoriales de los items
resultaron adecuadas dado que oscilaron entre .67
y .88. Estos resultados corroboran la unidimensio-
nalidad de los datos considerando como criterios:
a) la regla Kaiser (1960), b) un porcentaje de
varianza explicada por el primer factor mayor a
60% (Hair, Anderson, Tatham & Black, 1999) y c)
un cociente entre el autovalor del primer factor y
del segundo mayora 5 (Martinez Arias, 1995).

Calibracionde los items

El proceso de estimacion de los
parametros de los items alcanzé la convergencia
en el ciclo 29. En la tabla 1 se exhiben los
resimenes estadisticos que permiten un estudio
global del ajuste del modelo a los datos. Los nive-
les de Afecto hacia la Matematica de los indivi-
duos (0) se distribuyeron con media 0.07 y desvia-
cion estandarde 1.37. Las medias de las MNSQ
de infit y outfit en los sujetos se encontraron
proximas a 1, reflejando que las respuestas se ajus-
tan a los patrones pronosticados mediante el MCP.
Existen, no obstante, valores minimos y maximos
que exceden los limites aceptables. Como afirma-
ron Revuelta et al (2006), es posible suponer que el
nimero de individuos desajustados es pequefio en
comparacion con el total de la muestra y, por ende,
no afectaran al ajuste del modelo. En relacion al
ajuste global de los items, la tabla muestra el pro-
medio de los ph de un mismo item (denominado
Pprom en tabla 1), el cual revela la posicion
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relativa de cada item en la escala del rasgo latente
al considerarlo como una totalidad. También para
los items las medias de las MNSQ de infit y outfit
fueron cercanas a 1 e incluso los valores extremos
estuvieron incluidos en el intervalo de valores
recomendado para sefialar un ajuste satisfactorio.
Latabla 2 amplia la informacion vinculada al ajus-

te de los items detallando para cada uno de ellos los
BProm, las MNSQ de Infit y Outfit y los
pardmetros de umbralBh estimados. También aqui
se aprecia que los valores de MNSQ se encuentran
dentro de los limites aceptables, por lo que es
posible considerar que el modelo resulta
satisfactorio para representar los datos.

Tabla 1
Ajuste global del MCP
Ajuste global de sujetos Ajuste global de ftems
4 Se In Out fProm Se Infit Outfit
MNSQ  MNSQ MNSQ  MNSQ
Media 0,07 0,41 1,01 1,01 0,00 0,03 1,01 1,01
DE 1,37 0,11 0,45 0,47 0,48 0,00 0,21 0,23
Max 4,41 1,05 7,01 7,77 0,95 0,03 1,31 1,34
Min -3,83 0,34 0,03 0,04 -0,75 0,02 0,70 0,69
Nota.0) = Nivel de Afecto hacia la Matematica; Se: Error de estimacion; fProm= promedio de los fh de un item; MNSQ = Media cuadratica
de los residuales no estandarizados del ajuste interno (INFIT) y ajuste externo (QUTFIT).
Tabla 2

Estimacion y ajuste de los items.

item  Brrom Se In Out Parametros de umbral
MNSQ MNSQ p1 p2 p3 P4 ps

1 -0,49 0,03 1,31 1,34 -2,01 -1,62 -0,72 -0,04 1,94
2 0,23 0,03 1,19 1,23 -1,57 -0,76 0,00 0,92 2,57
3 0,08 0,02 0,98 0,98 -1,42 -0,87 -0,09 0,58 2,21
4 0,95 0,03 1,22 1,22 -1,21 -0,36 1,06 1,96 3,27
5 0,14 0,03 1,08 1,09 -1,74 -0,78 -0,40 0,85 2,77
6 -0.01 0,02 0,70 0,69 -1,49 -0,73 -0,12 0,53 1,78
7 -0,16 0,03 0,75 0,76 -1,93 -1,19 -0,41 0,62 2,13
8 -0,75 0,03 0,85 0,80 -1,90 -2,05 -0,92 0,01 1,15

Nota. {Prom = promedio de los ph de un item; Se = Error de estimacion; MNSQ = Media cuadratica de los residuales no estandarizados del

ajuste interno (IN) y ajuste externo (OUT).
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Los bh se localizaron en un rango del
rasgo latente desde -2.05 (B2del item 8) y hasta
3.27 (BS del item 4). En términos generales, los bh
presentaron valores dentro de un rango esperable
entre -3 y 3. La escala adoptada tanto para 6 como
para los parametros de umbral es arbitraria y no
presenta unidades de medida intrinsecamente defi-
nidas. Sin embargo, se define por consenso una
escala estandarizada de media de 0 y desviacion
estandar de 1. Asi como la mayoria de los indivi-
duos se ubican a menos de 3 desviaciones por enci-
may por debajo de la media de 6, también es razo-
nable esperar que los bh se ubiquen en el mismo
rango. Solo el parametro b5= 3.27 del item 4
excedio el rango esperable pero no se considera
una desviacion importante como para desestimar
la calidad del item.

El BProm de los items permite
identificar una zona de actuaciéon predominante
para cada uno de ellos. Al mismo tiempo, permite
profundizar el andlisis de la relacién existente en-
tre el constructo Afectivo y la respuesta a la escala
Likert de los items. Como los Pfprom se
encuentran en la misma escala que el rasgo, admi-
ten un ordenamiento de los indicadores de los reac-
tivos en funcién del 6 que demandan. La mayoria
de los Bprom se ubicaron en una zona de actuacion
en torno al valor central del rasgo con valores entre
-0.16 y 0.23. Alli se localizan indicadores asocia-
dos a sentimientos de fastidio (item 6), desgano
(item 3), desagrado (item 7), aburrimiento (item 2)
o atraccion (item 5) que pueden despertarse
cuando el evaluado se vincula con la Matematica.

En la zona de actuaciéon mas baja (nivel
medio-bajo de la variable) se observa que estar en
desacuerdo con el item 8§ (sentir desprecio por todo
lo relacionado con los niimeros y la matematica)
demanda el menor nivel de Afecto dentro de los
indicadores propuestos en la escala. Se trata de un
item con redaccion negativa, por lo que su prom
debe interpretarse como un punto central en la
transicion que los evaluados hacen de estar total-
mente de acuerdo a totalmente en desacuerdo.
También en la zona de actuacidn baja se localiza
Bprom= -0.49 correspondiente al item 1. En este
caso, por tratarse de un item positivo, el parametro

permite inferir que estar de acuerdo con la posibi-
lidad de disfrutar de una clase de Matematica
demanda un nivel bajo de Afecto. El item 4 fue el
unico con una zona de actuacion mas elevada, de lo
que se deduce que experimentar alegria al utilizar
nociones de matematica en otras materias es el
indicador que requiere mayor nivel de Afecto.

Andalisis de las Curvas Caracteristicas

En la figura 1 se reproducen las Curvas
Caracteristicas de las categorias de respuestas de
los items que describen la probabilidad de eleccion
de cada opcidn de la escala Likert en funcion del
nivel del rasgo latente.

Ademas de los BProm, los parametros
B3 también brindan informacion util para describir
el comportamiento general de los individuos con
respecto a los items en virtud de su posicién cen-
tral. Los valores estimados de cada f3muestran el
nivel de Afecto que un individuo necesita para que,
con una probabilidad de .50, elija la opcion Mas
bien de acuerdoen lugar de escoger la categoria
Mas bien en desacuerdo. Logicamente, en el caso
de los items inversos la transicion se hard de Mas
bien en desacuerdo aMaés bien de acuerdo. En
consecuencia, el valor de f3representa un punto
dentro de la escala del rasgo que separa la propen-
sion del evaluado a responder en un sentido desfa-
vorable o favorable respecto del contenido pro-
puesto por el item.

A pesar de que los valores de h logran
cubrir una mayor extension de la escala de la varia-
ble para los 0 superiores a la media, se observa una
tendencia de los umbrales a posicionarse en los
niveles medio-bajos del rasgo latente. A excepcion
delositems4y2,el B3 delresto de los items fueron
negativos dando cuenta de que los items del test de
Afecto hacia la Matematica despertaron un nivel
de adhesion latente. A excepcionde los items 4y 2,
el B3 del resto de los items fueron negativos dando
cuenta de que los items del test de Afecto hacia la
Matematica despertaron un nivel de adhesion
considerable por parte de los estudiantes. Incluso
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para el item 1 también el parametro 4 se ubicod
ligeramente por debajo de lamedia del rasgo y s6lo
resultd positivo el parametro B5. Esto sefiala que el
contenido de este item requirié de menor nivel de
Afecto paratender a estar De acuerdo.

Los parametros Bh estimados para los
items de la escala mostraron, en su gran mayoria,
valores ordenados de forma creciente. Esto consti-
tuye una importante propiedad psicométrica de los
items de la escala en tanto que garantiza que todas
las categorias de la escala Likert son utiles para
discriminar en algin rango especifico de la
variable. No obstante, en la tabla 1 se puede apre-
ciar que la modelizacion del reactivo 8 registrd una
inversion entre las ubicaciones de los parametros
Bl = -1.9 y B2 = -2.05. Este resultado se ve
reflejado en el grafico correspondiente al item que
aparece en la figura 1, donde la curva de la catego-
ria De acuerdo no llega a ser maximamente proba-
ble para ningtin rango del espectro del rasgo.

En principio, es posible concluir que,
para este item, las categorias de respuesta de la
escala Likert no funcionaron acorde a lo esperable.
Un estudiante A cuyo nivel de Afecto 0 es de -2.05
(o sea que OA = 2) tiene la misma probabilidad de
responder De acuerdo o Mas bien de acuerdo. En
tanto que otro estudiante B con 6B = -1.9 tiene
idéntica probabilidad de elegir la Totalmente de
acuerdo o De acuerdo. Esto implica que A, aunque
tenga un menor nivel de Afecto que B (6A <6B)
podria optar por una categoria en la escala Likert
que representa a un mayor nivel de Afecto. En
consecuencia, la inversion demuestra que las
diferentes categorias de la escala Likert no refiejan
crecientes niveles del rasgo latente. Por ende, no se
puede sostener el supuesto de monotonia creciente
necesario para una medicion valida entre la escala
ordinal del itemy la escala continua del rasgo.

Precision de la medida

La figura 2 muestra la Funcién de
Informacién del Test (FIT) y el error tipico de
medida obtenidos bajo el MCP. El test brinda una

| TA TA
ID | 2

p MD MA| A A MD

1. Puedo disfrutar de una 2. Me aburre la rigurosidad
buena clase de Matemitica. ¥ rigidez gue tienen los
razonamientos matematicos.

A | ID
1,
| D
_— . v 5 N Do MD g
R |MD N
3.Cuandc tengo gue estudiar uaa | 4.Me siento contento/a cuande
materia relacionada con los  |tenge que aplicar algin concepto
ntmeros me siento desganado. de Matemitica en otra materia.
D Ta
D,
3,
A D
D MD MA A v lMD

S.Eztudiar algunos conceptos
de Matemdtics me resulta
atractive.

€. Me fastidia tener que
estudiar Matemitica.

TD,
D, Ix

7.Me desagradan todas las 8. Siento desprecio por todo
asignaturas que requieren 1o relacionads con
trabajar con célculos numérices. nimeros y la Matemidt

Figura 1. Curvas Caracteristicas de las Categorias de
Respuesta de los items. TD = Totalmente en desacuerdo;
D = En desacuerdo; MD = Mas bien en desacuerdo; MA
= Mds bien de acuerdo; A = De acuerdo; TA =
Totalmente de acuerdo.

maxima informacion de 8.6 en 0 = -0.5, el cual
podria considerarse como un nivel préximo al va-
lor central de la distribucion del rasgo latente. Da-
da su relacion inversa, la funcion correspondiente
al error tipico mostrd para el mismo nivel de la
variable un valor minimo de 0.34.

Otra caracteristica de interés que mostro
la FIT es su simetria respecto del valor 6 préoximo
a0. Esto demuestra que la prueba resulto precisa
paramedir en un nivel del rasgo latente en el que se
encuentra la mayor cantidad de individuos de la
poblacion. En cambio, el error en la medicion
crece hacia los valores extremos del rasgo.
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Erzor Tipice

Funcién ds Inforsacion

Figura 2. Funcion de Informacion del Test y Error Tipico
de medida.

Discusion

El estudio del afecto involucrado en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matema-
tica presenta una larga historia plagada de debates
y reformulaciones (Gémez Chacon, 2005;
Hernandez, 2011; Mc Leod, 1992). Si bien es
cierto que todas las intervenciones didacticas
deben considerar la implicancia del afecto, en el
contexto de las carreras no-matematicas cobrama-
yor relevancia comparado con otras materias que
cuentan con una actitud favorable por parte del
estudiante (Cortada et al., 2008). En este sentido,
la construccion de un instrumento de medicion
como el que se presenta en esta investigacion
contribuye a caracterizar un aspecto de esta dimen-
sion afectiva en una poblacion particular como es
la de estudiantes universitarios de Psicologia.

Por otro lado, la modelizacién de la es-

cala de Afecto hacia la Matematica desde la pers-
pectiva de la TRI mostr6 la utilidad que tiene la
aplicacion de esta teoria en el analisis de items de
un test que mide aspectos no-cognitivos de la per-
sonalidad. En efecto, la TR1 se utiliza con frecuen-
cia en el campo educativo para la modelizacion de
tests de habilidades, rendimiento o aptitudes pero
las ventajas de su aplicacion a tests de actitudes o
rasgos de personalidad estdn poco difundidas
(Abal, Lozzia, Aguerri, Galibert & Attorresi,

2010).

La aplicacion del MCP a la escala de
Afecto hacia la Matematica permiti6 acceder a una
valiosa comprension del rasgo medido a partir del
analisis exhaustivo de los parametros Bh de los
items. Este estudio revelo informacion respecto de
la relacion que existe entre los indicadores pro-
puestos por los reactivos y el constructo medido
identificando la capacidad de las opciones de
respuesta para discriminar rangos especificos del
espectro de la variable. Asi también, la FIT reveld
que la escala brinda una informacion elevada a lo
largo de una extension considerable del recorrido
del rasgo.

Aunque los items de la escala mostraron
en general un éptimo comportamiento, el analisis
del item 8 bajo el MCP dejo expuestas sus debili-
dades. Cabe destacar que la aparicion de inver-
siones de los parametros ha despertado una fuerte
controversia aun no esclarecida. Para algunos
autores no es necesariamente un problema que
deba llevar a la pérdida del item sino que mas bien
refleja la distribucion de los evaluados a través de
las categorias de respuesta. Por esta razon, Adams,
Wu y Wilson (2012) recomiendan colapsar las
categorias cuyos parametros resultaron invertidos.
Sin embargo, otros autores han cuestionado este
planteo mostrando la necesidad de profundizar las
investigaciones (Andrich, 2013; Wetzel &
Carstensen, 2014). Tanto los anclajes lingiiisticos
de las categorias de respuesta del item como la se-
rie de numeros enteros sucesivos usados en la co-
dificacion presentan la propiedad de orden. Se
espera, en consecuencia, que los rangos de la
variable donde las curvas se tornan maximamente
probables también adopten niveles crecientes (o
decrecientes) de la variable. La aparicion de h
invertidos indica que el sistema utilizado para la
codificacion de los items no reune los elementos
que logicamente deben cumplirse para una
medicion valida. Es decir, no es posible corroborar
para este item una monotonia creciente entre la
escala Likert y la escala del rasgo latente. Por lo
tanto, bajo las condiciones de aplicacion que
impone el MCP el item 8 deberia ser sustituido o
eliminado.
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Podria resultar de interés intentar com-
prender el poco atractivo que tuvo la opcién de
acuerdo entre los estudiantes de bajo nivel de
Afecto; o bien, la tendencia de estos estudiantes a
preferir la categoria Totalmente de acuerdo. Si se
analiza el enunciado del reactivo es posible afirmar
que el mismo describe un sentimiento de odio
hacia la Matematica expresado en un nivel
extremo (desprecio). A modo de hipdtesis podria
conjeturarse que es justamente este caracter
extremo lo que origind que un grupo de estudiantes
con nivel de Afecto medio-bajo, motivados por
una reaccion afectiva, hayan encontrado que la
expresion Totalmente de acuerdo es la que mejor
representaba su opinion. Por otra parte, otro
conjunto de individuos reconocid, aun estando de
acuerdo con lo que expresa el item, que la
intensidad de odio reflejada por el enunciado era
desmedida y se volcaron hacia una categoria mas
conservadoracomo es Mas bien de acuerdo.

Los hallazgos recogidos en esta
aplicacion del MCP han servido para orientar las
modificaciones que requiere la escala de Afecto
hacia la Matematica. Pero ademas han propor-
cionado nuevos objetivos para futuras investiga-
ciones que permitan perfeccionar el instrumento.
Se propone estudiar el comportamiento de los
reactivos de la escala (en particular el item 8) a
partir de otros modelos politomicos. Asi también,
resultara de interés analizar si la reduccion de
algunas categorias de respuesta de la escala Likert
o la implementacion de una opcidn central podria
afectar de manera considerable a indicadores de
validez y confiabilidad.

Futuras investigaciones también se
centraran en realizar las adaptaciones correspon-
dientes a los items para aplicar la escala en estu-
diantes de otras carreras humanistico-sociales. Un
aumento en la heterogeneidad de la muestra permi-
tiria obtener indicadores para estudiar la invarian-
cia de los parametros estimados en las distintas
poblaciones dianas. Asimismo, se apuntard a la
obtencion de evidencias externas de validez para
establecer las relaciones del rasgo evaluado con
otros constructos o variables observables.
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Preliminary study on the relationship between the educational level of the mother
and the Verbal Comprehension and Processing Speed Indexes of the WISC-1V

Resumen

En la ciudad de San Luis (Argentina), se
llevé adelante un estudio piloto de tipo explo-
ratorio-descriptivo con el objetivo de estudiar la
relacion entre los aflos de educacion maternal -co-
mo medida del nivel socioeconomico y ambiental-
y la produccidn cognitiva de niflos y nifias a partir
de la Escala de Inteligencia para Nifios de
Wechsler (WISC-1V). A los fines de esta inves-
tigacion se opto por incluir sélo dos puntuaciones
compuestas obtenidas en la Escala; el indice Com-
prensién Verbal que refiere principalmente a la
amplitud y aplicabilidad del conocimiento adqui-
rido y por otro lado el Indice Velocidad de Procesa-
miento que depende sutilmente de la estimulacion
socio-ambiental.

Los resultados preliminares revelan
diferencias significativas entre el nivel educativo
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alcanzado por la madre y el indice Comprension
Verbal. En cambio, al explorar los procesos cogni-
tivos fluidos y perceptuales a través del Indice
Velocidad de Procesamiento, las diferencias entre
los grupos estudiados desaparecen. Esto confirma
la fuerza del test para evaluar tanto los procesos de
velocidad de procesamiento como las habilidades
cristalizadas.

En este marco se propone un dispositivo
diagnostico extendido e integrado destinado a cap-
tar la compleja trama trazada por la conjuncion de
capacidad cristalizada y habilidades especificas
que se encuentran menos influenciadas por los fac-
tores ambientales.
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Abstract

In San Luis (Argentina), was carried out
a pilot exploratory-descriptive study to see the
relationship between the years of maternal
education, as a measure of socioeconomic and
environmental level, and the cognitive production
of children, from Wechsler Intelligence Scale for
Children (WISC-IV). For the purpose of this
research it was decided to include only two
composite scores on the scale; Verbal Compre-
hension Index refers mainly to the scope and
applicability of the acquired knowledge and
secondly the Processing Speed Index that depends
slightly from the socio-environmental stimulation.

Preliminary results show significant
differences between the level educational
attainment of the mother and the Verbal
Comprehension Index. By contrast, exploring the
cognitive and fluids processes through the
Processing Speed Index, the differences between
the study groups disappear. This confirms the
power of the test to assess both the processes of the
crystallized abilities and the processing speed.

In this context, an extended and
integrated diagnosis is proposed to capture the
complex plot drawn by the combination of
crystallized capacities and specific abilities which
are less influenced by environmental factors.

Key words: intellectual capacity, WISC-1V,
childhood, maternal educational level.

Introduccion

Desde su creacion las escalas de inteli-
gencia de Wechsler se han instalado internacional-
mente, no sélo por su utilidad practica y clinica en
un amplio rango de campos y objetivos sino,
porque conforman una de las pruebas de mayor
actualizacidon y revision teodrica-psicométrica
permanente (Beres, Kaufman & Perlman, 2000).

Elautor desarrolld las escalas a partir del
concepto de inteligencia definido como la capaci-
dad global del individuo para proceder con inten-
cién, para pensar racionalmente y para actuar de
manera efectiva con su medio ambiente. Se entien-
de como global porque caracteriza la conducta
individual como un todo; es un agregado porque se
halla compuesta de elementos o habilidades, las
cuales, aunque no completamente independientes,
son cualitativamente diferenciales.

Si bien los tests de inteligencia creados
por Wechsler siempre han atendido a la compleji-
dad de los procesos cognitivos en procura de al-
canzar un adecuado potencial diagndstico de la
capacidad para resolver diversas situaciones que
plantea la vida cotidiana, durante mucho tiempo la
propuesta de evaluacion reunia una valoracion
global de la inteligencia a partir de la produccion
verbaly de ejecucion.

En los estudios con el WISC-III se
encontré una estructura factorial que sirvid de
apoyatura para la incorporacion de puntuaciones
indices como Organizacion Perceptiva, Compren-
sion Verbal, Velocidad de Procesamiento y Ausen-
cia de Distractibilidad. Estos hallazgos permitie-
ron ampliar las tradicionales clasificaciones
diagnodsticas (CIV, CIE y CIT)(Brenlla &
Taborda, 2013; Kaufman & Kaufman, 1997).

Los avances en psicometria asi como los
nuevos aportes de las neurociencias y ciencias
cognitivas, pusieron en evidencia la necesidad de
actualizar la tercera version a la luz de la teoria
jerarquica de la inteligencia creada a partir de las
propuestas de Cattel, Horn y Carroll que, actual-
mente, se conocen con el nombre de teoria CHC.
Entérminos esenciales, la teoria CHC sostiene que
las habilidades intelectuales se organizan en tres
estratos: un estrato general, un estrato amplio y un
estrato proximo (Brenlla & Taborda, 2013;
Carroll, 1997).

En este sentido, la cuarta generacion de
las escalas amplia la evaluacion diferenciada de
procesos de razonamiento perceptivo, velocidad
de procesamiento, memoria operativa, y compren-
sion verbal. La velocidad de procesamiento esta
dindmicamente relacionada con la conservacion

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 35-45



Estudio preliminar sobre la relacion entre el nivel educativo de la madre... 37

de los recursos cognitivos y con el uso eficiente de
la memoria operativa en las tareas fluidas de orden
superior en tanto sutilmente influenciado por el
ambiente (Fry & Hale, 2000; Kail, 2000). Por su
parte, el indice verbal evalua tanto el almacena-
miento de conocimientos como las habilidades
para el procesamiento verbal que conforman la
inteligencia cristalizada (Brenlla & Taborda,
2013).

Ademas de los refinamientos teoricos y
metodoldgicos, la consideracion especial de las
diferencias socioculturales ha favorecido el desa-
rrollo de una mayor calidad de estimulos para
explorar diversas habilidades cognitivas. A su vez,
el test ha promovido estudios que exploran como
el nivel sociocultural y econémico impacta en los
resultados del mismo. Hale, Raymond y Gajar
(1981) evaluaron el CI verbal a partir del WISC-R
e indicaron que no estaba sesgado respecto a la
situacion socioeconomica. Glasser y Zimmerman
(1991) lejos de aseverar estos resultados, sefiala-
ron que los grupos culturalmente desfavorecidos
no fueron considerados en la tipificacién del
WISC. Refieren que la misma fue excelente para
la zona de poblacion que cubria, pero que presen-
taba una extension demasiado restringida ya que
so6lo incluia a niflos norteamericanos, blancos, pre-
ferentemente de clase media.

En nuestro pais, en la ciudad de Tucu-
man, se estudiaron —instrumentando los subtests
semejanzas y construccion con cubos del WISC-
I11- 1as habilidades cognitivas de nifios que viven
bajo condiciones de pobreza. Se encontraron
asociaciones estadisticas moderadas entre el nivel
educativo materno y el rendimiento de los nifios en
el subtest semejanzas. Las autores concluyen que a
mayor nivel educativo de las madres, mayor
puntaje en la prueba verbal (Coronel de Pace,
Lacunza, & Contini, 2006).

Fletcher-Janzen (2010) administro el
WISC-1V y el K-ABC-II en una muestra inte-
grada por sujetos de distintos niveles socioeco-
némicos y de diferentes grupos étnicos. Los
resultados indicaron que el WISC-IV estaba mas
relacionado con el estatus social y economico que
el K-ABC-II.

Enelafio 2011, en Colombia estudiaron
la asociacion entre el coeficiente intelectual —a
partir del WISC-IV- de nifios entre 6 y 8 afios con
los niveles de seguridad alimentaria de sus hogares
y condiciones socioecondmicas. Los resultados
indicaron diferencias estadisticamente signifi-
cativas en el CIT de los niflos que pertenecian a
hogares seguros con respecto a aquellos de hoga-
res con inseguridad alimentaria severa. El coefi-
ciente intelectual limitrofe fue explicado en parte
por la inseguridad alimentaria severa en el hogary
por las condiciones socioecondmicas (Cadavid,
Maryoris Zapata, Aguirre& Alvarez, 2011).

Aran Filippetti (2012) analizo el efecto
del estrato socioeconémico y de la edad sobre la
memoria de trabajo —entre otras dominios cog-
nitivos - a partir de la Escala de Inteligencia de
Wechsler para niflos — IV version espafiola. La
autora trabajo con una muestra intencionada de
228 nifios argentinos de 8 a 11 afios de edad de
nivel socioecondmico bajo y medio. En cuanto a la
memoria de trabajo, encontrd diferencias signifi-
cativas a favor de los nifios de nivel econémico
medio. Especificamente, el perfil evidenciado en
los nifios de estrato bajo sugiere dificultades para
retener y manipular informacién verbal para em-
plearlaen un corto plazo (Aran Filippetti,2012).

En concordancia con este estudio, una
investigacion colombiana confirma las relaciones
entre el desarrollo de memoria de trabajo, edad y
nivel socioeconémico. La memoria de trabajo se
evalu6 empleando los subtests Retencion de
Digitos y Letras y Numeros del WISC-IV. Los
resultados revelan que los nifios de estratos socio-
econdmicos medios y altos que asisten a escuelas
privadas obtienen mejores puntajes en la prueba de
Digitos. En tanto, la prueba de Letras y Numeros
parece no estar influenciada por las condiciones
socioeconomicas (Cadavid Ruiz & &Del Rio,
2012).

Estudios nacionales e internacionales
conceden especial relevancia al medio ambiente
compartido y a la educacion de los padres como
variables explicativas del rendimiento intelectual
estudiado con mayor especificidad en la cuarta
generacion de la Escala de Wechsler (Brooks,
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2011; Cadavid, Maryoris Zapata, Aguirre &
Alvarez, 2011; Turkheimer, Haley, Waldron,
D'Onofrio & Gottesman, 2003), especificamente
el nivel educativo materno (Brenlla & Taborda,
2013; Fletcher-Janzen, 2010; Fuica, Lira, Alva-
rado, Araneda, Lillo, Miranda, Tenorio, Perez-
Salas, 2014). En coincidencia, las investigaciones
que exploran los logros educativos sefialan que los
afios de educaciéon materna son el factor
interpretativo mas importante en el desempefio
escolarde los hijos (Jadue, 1997).

Las mencionadas investigaciones teod-
ricas y empiricas promovieron el desarrollo de un
estudio piloto en la ciudad de San Luis (Argentina)
que tiene como objetivo analizar las potenciales
diferencias en tareas de inteligencia cristalizada y
fluida segtin el nivel educativo de la madre, a partir
de los Indices Comprension Verbal y Velocidad de
Procesamiento de la adaptacion argentina de la
Escala de Inteligencia para Niflos de Wechsler -
Cuarta Edicién. El Indice Comprensiéon Verbal
evalua las habilidades para construir conceptos
verbales, articular precision con amplitud en la
definicion de vocablos, comprender las conven-
ciones sociales establecidas, desarrollar juicios
practicos e instrumentar la inteligencia cristalizada
en los procesos de razonamiento. Por su parte el
Indice Velocidad de Procesamiento pone en juego
la capacidad de planificar, memorizar, automatizar
la actividad y sostener un ritmo de trabajo pro-
ductivo.

Actualmente, la funcion velocidad de
procesamiento puede ser estudiada a partir de
diversos instrumentos, desde tareas de tiempo de
reaccion hasta técnicas de imagen cerebral. Cabe
subrayar como una de las fortalezas del WISC-IV,
que la evaluacion de la velocidad de procesamien-
to se incluye en el marco de una exploracion inte-
gral en la que se procura captar las particularidades
de la conjuncidn, diferenciacion y articulacion de
un amplio espectro de habilidades cognitivas.

Los reportes bibliograficos vigentes
sobre la exploracion de los dominios cognitivos
fluidos a partir de la adaptacion argentina del
WISC-1V, realizada en la ciudad de Buenos Aires
y conurbano bonaerense, son acotados. Unica-

mente se registran estudios desarrollados en dicha
muestra de tipificacion, que sustentan el desarrollo
de la presente investigacion en curso.

De este modo se pretende proveer
evidencias validas para el analisis fundamentado
del test en distintos contextos socioeconomicos y
respetar las directrices de la International Test
Commission en cuanto al uso responsable de los
tests, que incluye la nocion de que hayan sido
previamente adaptados en la poblacion local. De
esta manera, aun modestamente, este estudio pue-
de considerarserelevantey original.

Método

Diseiio

Para la obtencion de los resultados y su
analisis se utilizd una metodologia cuantitativa
con alcance correlacional y un disefio explo-
ratorio-descriptivo.

Participantes

La muestra estd conformada por
65nifio/as de 6 a 12 afios, de ambos sexos, que
asisten a escuelas publicas de la ciudad de San Luis
([Argentina] Tabla 1 y 2). Los nifios y nifias acep-
taron participar voluntariamente y fueron elegidos
a partir de un muestreo intencionado.

Se dividid en tres grupos segun los afios
de educacion recibidos por la madre -medida del
nivel ambiental y econéomico del hogar-. El
primero conformado por 17 sujetos (26.15%)
corresponde a nifios y nifias cuyas madres consi-
guieron un nivel de escolaridad primaria o secun-
daria incompleto (menos de 12 afios de educa-
cion). El siguiente conjunto esta constituido por 23
sujetos que tienen madres con 12 afios de
educacion, esto significa que han completado sus
estudios secundarios (35.38% de la muestra). Y
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Tabla 1
Distribucion muestral segun sexo

Sexo f %
Mujer 35 53,8
Varon 30 46,2

Tabla2

Distribucion muestral segun edad
Sexo f %
6 afios 9 13,8
7 afios 9 13,8
8 afios 10 15,4
9 afios 10 154
10 afios 14 21,5
11 afios 7 10,8
12 afios 6 9,2

finalmente, un tercer grupo conformado por 25
nifios y nifias (38.46% de la muestra) que cuentan
con madres que han accedido a la universidad o a
una institucion terciaria (mas de 12 afios de
educacion) (Tabla 3).

Instrumentos de recoleccion de datos

Se utilizaron los siguientes instru-
mentos:

1. Encuesta Sociodemografica diseflada ad hoc
con el fin de explorar los antecedentes académi-
cos maternos.

2. Escala de Inteligencia para nifios de Wechsler -
Cuarta Edicion (WISC-1V) en su adaptacién
argentina (Taborda, Barbenza & Brenlla, 2011).
Este instrumento de administracion individual
permite evaluar la inteligencia de sujetos de

Tabla3
Distribucion muestral segun aiios de educacion
materna

Aiios de F %
educacion materna

Menos de 12 afios 17 26,15
12 aflos 23 35,38
Mas de 12 afios 25 38,46

entre 6 afios 0 meses y 16 afios 11 meses. La
Escala otorga puntuaciones compuestas que
proveen informacion sobre el funcionamiento
intelectual general (CIT), Comprension Verbal
(ICV), Razonamiento Perceptivo (IRP),
Memoria Operativa (IMO) y Velocidad de
Procesamiento (IVP).

E1 ICV esta integrado por tres subtests
principales, Semejanzas, Vocabulario, Compren-
sion 'y dos opcionales, Informacion y Adivinanzas;
evalua las habilidades verbales, y la posibilidad de
instrumentar la inteligencia cristalizada. El IRP -
compuesto por tres subtests principales, Construc-
cion con Cubos, Conceptos, Matrices y una prueba
optativa, Completamiento de Figuras- explora las
funciones cognitivas implicadas en el procesa-
miento simultdneo de la informacion, la organiza-
cidén perceptiva, las habilidades practicas cons-
tructivas, la formacion de conceptos no verbales y
el analisis visual. E IVP -conformado por dos
pruebas principales, Claves, Busqueda de Simbo-
los y un subtest optativo, Animales- evalua la per-
cepcion visual, la organizacion y la capacidad de
utilizar destrezas grafo-motoras de manera eficien-
te, en tiempos acotados. E1 IMO -conformado por
dos subtests principales Retencion de Digitos y
Letras y Numeros y el optativo Aritmética- evalua
la atencion, la concentracion y la capacidad de
mantener informacién activa en la consciencia
para producir un resultado (Brenlla & Taborda,
2013).

Si bien, en este estudio se administraron
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los 10 subtests principales y los 5 optativos que
conforman la Escala, a los fines de la investigacion
solo se consideran las habilidades cristalizadas a
partir del indice Comprension Verbal, y los domi-
nios fluidos a través del Indice Velocidad de Proce-
samiento. Adicionalmente, se analizara la puntua-
cion compuesta CIT.

Procedimiento

Se explicaron los fundamentos, objeti-
vos y modalidad del estudio piloto, a los directivos
y docentes de tres escuelas publicas de la ciudad de
San Luis (Argentina). Una vez que se alcanzo la
autorizacion correspondiente de la institucion
educativa, a posteriori, se invitd a los padres y a los
alumnos a participar del mismo. Quienes acepta-
ron debieron firmar un consentimiento informado
antes de suministrarles la encuesta socio-demo-
grafica.

Finalmente se aplico y evalud el WISC-
IV anifios y nifias en su versién completa de mane-
ra individual. Por la extension del mismo la admi-
nistracion del test se realizo en dos encuentros. Se
desarrolld un sistema de evaluacion “ciega” por
tres profesionales.

A partir de los resultados obtenidos, se
calcularon las frecuencias, las medias y desviacion
estandar de las variables asi como los estadisticos
de normalidad de la distribucion a fin de asegurar
el uso idoneo de estadisticos paramétricos en el
analisis de datos. Ademas, se llevo a cabo un ana-
lisis de correlacion entre los indices seleccionados
y los grupos clasificados segtin la educacion de la
madre y finalmente se analizaron las diferencias
segun los grupos estudiados mediante el analisis
de varianza de un factor (ANOVA).

Resultados

El analisis de la distribucion de las
puntuaciones de CIT, ICV e IVP, efectuado a
través de la prueba Kolmogorov-Smirnov (Tabla
4), indica que las puntuaciones tienen una adecua-
da distribucion que se aproximaa la curvanormal.

Tabla4
Test de Bondad de Ajuste a la Curva Normal de
Kolmogorov-Smirnovde CIT, ICVEIVP

Media D.S K-SZ Sig.

cv 90 10,6 ,748 ,631
IVP 102,45 14,6 1,12 ,159

CIT 95,1 9,47 ,670 ,760

El analisis correlacional entre la
educacion recibida por la madre y el rendimiento
intelectual global (CIT) en el WISC-1V, indica
una relacion significativa entre las variables
estudiadas (r= .344; sig.= 0,05) con un efecto de
tamafio mediano (Cohen, 1988). En el grupo de
participantes con madres que recibieron menos de
12 afos de educacion, se registrd un indice de
capacidad intelectual general (CIT) promedio de
89.06. Esta media aritmética se encuentra a 6.24
puntos por debajo del promedio 95.30 obtenido
por el conjunto de nifios y niflas cuyas madres
alcanzaron los 12 afios de educacion (secundario
completo) y éste, a su vez, se ubica a 3.9 puntos de
los obtenidos por el grupo de hijos e hijas de ma-
dres con formacion superior a 12 aflos, quienes al-
canzaron una media de la inteligencia global de
99.20.

El indice Comprension Verbal (ICV),
resulto ser el mas afectado por los escasos aflos de
educacion recibidos por la madre (Tabla 5). Los
sujetos que tienen madres con menos de 12 afios de
educacion obtuvieron un promedio de 80.12 pun-
tos. Mientras que los hijos de madres que comple-
taron la escolaridad secundaria alcanzaron una
media de 90.43. Por ultimo los nifios y nifias de
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madres con mas de 12 afios de formacion acadé-
mica obtuvieron una puntuaciéon promedio de
96.32. En el analisis de correlacidon se encontraron
asociaciones significativas entre el rendimiento
verbal en el WISC-IV vy la escolaridad materna (r
=.533; sig.=0,01), atin mas importantes, que las
halladas para el CIT (Tabla 6). Siguiendo el
criterio de Cohen se observo un tamario de efecto
grande (Cohen, 1988).

Tabla 5

Promedio obtenido por los nifios y nifias en los
Indices compuestos segiin el nivel educativo
materno.

indices Afios de educacién materna
<12 12 >12
Media D.S Media D.S Media D.S
CIT 86,06 845 9530 7,87 99,20 9,55
ICV 80,12 8,01 043 748 9632 9,382
IVP 105,35 12,937 103,26 8,84 99,72 19,31

Tabla 6
Correlaciones: Puntuaciones indices y afios de
educacion materna.

CIT ICV 1vP
Afios de
educacion ,344 ,533 -,176
materna

Los resultados del Indice Velocidad de
Procesamiento (IVP) consiguieron la menor dife-
rencia descriptiva entre las medias de los grupos
evaluados. Los nifios y nifias de madres con educa-
cion formal superior a 12 afios obtuvieron un pro-
medio de 99.72, ubicado a5.63 puntos por debajo
de los sujetos con menor nivel académico maternal
que alcanzaron una puntuacion media de 105.35
(menos de 12 afios de educacion). Los hijos de
madres con 12 afios de escolarizacion lograron un

promedio de 103.26 (Tabla 5). En el analisis corre-
lacional se encontraron asociaciones de efecto pe-
quefio y signo negativo entre la velocidad de
procesamiento y la educacion materna (r= -.176;
sig.=0,01). Dada larelacion indisoluble entre velo-
cidad de procesamiento y memoria operativa-am-
bos son fundamentales en los procesos atencio-
nales, de memoria, y discriminacion de los aspec-
tos esenciales de los detalles accesorios- se decidid
analizar los indices. Los resultados muestran
correlaciones significativas entre IMO e IVP
(r=.613; sig.=0.05). En concordancia con estudios
anteriores, no se encontrd una correlacion entre
IMOy los afios de educacion materna (r=.006; sig.
=0.05)(Labin, Brenlla & Taborda,2015).

En cuanto a las diferencias segiin el
nivel educativo de la madre, se registraron dife-
rencias significativas para las medidas de cociente
intelectual total (F (2; 64)= 6.869; p =.002)y para
el indice de comprension verbal (F (2; 64)=
18.038; p =.000) pero no para las de velocidad de
procesamiento (F (2; 64)= .800; p = .454). Ade-
mas, las pruebas post hoc mostraron que, en el caso
del CIT y el ICV las diferencias halladas lo fueron
para los tres grupos considerados. Tanto para CIT
como parael ICV, el grupo de nifios con madres de
menor nivel de educacion obtuvieron sistematica-
mente menores puntuaciones promedio que los
dos restantes. En la Tabla 5 pueden observarse las
medias y desvios estandar para las puntuaciones
CIT, ICV e IVP segtn los grupos definidos en
funcién del nivel educativo de la madre.

Discusion

El objetivo principal de este articulo fue
analizar las diferencias en el desempefio de los
nifios en tareas que implican habilidades crista-
lizadas y fluidas segun las condiciones socio fami-
liares exploradas a través de la educacion materna.
Los resultados hallados muestran diferencias
significativas en cuanto al rendimiento global
—expresado en el CIT- y las tareas propias de la
inteligencia cristalizada —representada por el ICV-
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pero no en cuanto a las pruebas de velocidad de
procesamiento tal como son medidas en el WISC-
V.

Estos resultados son de sumo interés ya
que sefialan el caracter diferencial del efecto del
nivel educativo de la madre sobre distintos domi-
nios cognitivos y representan un hallazgo ya que la
evidencia previa se contenta con sefialar diferen-
cias globales sin pormenorizar cuales son los do-
minios mas y menos afectados por factores del
entorno.

Especificamente, se observaron diferen-
cias significativas entre la categoria académica
alcanzada por la madre y el Indice Comprension
Verbal que explora la inteligencia cristalizada en
los procesos de razonamiento en el que talla con
pregnancia la estimulacion que el medio provee.
Cabe subrayar que las puntuaciones que arroja
dicho Indice constituyen el unico dominio cogni-
tivo que alcanzé diferencias de mas de una desvia-
cion estandar en la comparacion entre los extremos
educativos maternos. En otras palabras, a medida
que aumentan los afios de educacién materna, me-
joran las puntuaciones ICV. Posiblemente una
amplia formacioén escolar materna enriquece el
despliegue de diversos recursos intelectuales que
se constituyen en proveedores de un amplio espec-
tro de estimulos que favorecen el desarrollo de la
capacidad cristalizaday las posibilidades de lograr
un buen desempefio académico.

En este sentido, los resultados prelimi-
nares obtenidos en la ciudad de San Luis (Argen-
tina) coinciden con lo sefialado por multiplicidad
de autores como Sattler, (2003), Cohen y Swerdlik
(2001), Kaufman (1994). Representantes de la
comunidad cientifica argentina, también plantean
la existencia de factores ambientales que influyen
en el desarrollo intelectual (Cayssials, 2011;
Coronel de Pace, Lacunza, & Contini, 2006). Se ha
demostrado que aquellas madres con educacion
superior emplean un léxico mas rico e implemen-
tan la lectura a sus hijos -lo cual se traduce en la
posibilidad de desarrollar un amplio vocabulario
de sus descendientes- que las madres que no han
alcanzado un nivel secundario completo (Brenlla,
2012; Brenlla & Taborda, 2013; Diuk, Borzone de

Manrique, & Rosemberg, 2000; Hoft, 2003; Mella
& Ortiz, 1999).Un estudio de la muestra de tipifi-
cacion de Buenos Aires (Argentina) analizo la re-
lacion entre las puntuaciones compuestas del
WISC-IV vy el nivel educativo materno. Los
resultados mostraron diferencias significativas
especialmente entre los afios de educacion de la
madre respecto del Cociente Intelectual y el Indice
de Comprension Verbal. A medida que aumenta el
nivel educativo de lamadre, aumentael CIT e ICV
delos hijos (Brenlla & Taborda,2013).

Los datos alcanzados en el presente
estudio piloto ponen de relieve las limitaciones
que se presentan a la hora de consolidar habili-
dades cristalizadas reflejadas en la transmision
cultural de generacion en generacion, el nivel aca-
démico maternoy los conocimientos adquiridos en
el ambito familiar-cultural y en las instituciones
escolares o de pertenencia extra-familiar.

En cambio, al explorar los procesos
cognitivos fluidos a través del Indice Velocidad de
Procesamiento, las diferencias significativas entre
los grupos estudiados desaparecen. La poblacion
muestra en su conjunto alcanza una clasificacion
cualitativa de “rendimiento promedio”. Cabe
hacer notar que los sujetos del primer grupo cuyas
madres no han completado la formacion escolar
secundaria, obtuvieron la mejor puntuacion. Estos
resultados se suman a las evidencias empiricas
actuales que sefialan el poder del IVP para
explorar dominios cognitivos fluidos que ponen en
juego el funcionamiento cerebral integrado, se-
cuencial verbal en lacomprensionde la consignayy,
espacial visual en la ejecucion, y que dependen
sutilmente de la estimulacion ambiental (Kaufman
& Kaufman, 1997; Springer & Deutsch, 1981).

En concordancia, diversos estudios
demuestran que las mejoras en el desempeiio de
los nifios, en las mediciones de la velocidad de pro-
cesamiento, son reflejo de los cambios relacio-
nados con la edad en el nimero de conexiones
transitorias hacia el sistema nervioso central y el
incremento de la mielinizacion que enriquecen los
procesos atencionales, la memoria visual a corto
plazo, la instrumentacion de la memoria operativa,
y la de toma de decisiones cognitivas (Berthier, De
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Blois, Poirier, Novak & Clifton, 2000; Brenlla &
Taborda, 2013). Por su parte, la memoria opera-
tiva, implica la aptitud del sujeto de mantener
informacién activa en la conciencia, realizar
operaciones y producir una respuesta. Asimismo,
constituye un componente esencial del razona-
miento y se encuentra en relacion de correspon-
dencia con la velocidad de procesamiento, tal
como se muestra en este trabajo.

Los resultados alcanzados confirman la
fuerza del WISC-IV para evaluar la inteligencia
fluida. La cuarta generacion del test, instaurd una
nueva propuesta que responde a las reconceptuali-
zaciones sobre las funciones cognitivas elaboradas
en base al modelo Cattell-Horn-Carroll (CHC) de
inteligencia cristalizada y fluida —entre otras
habilidades-en procura de superar los sesgos refe-
ridos a la primacia de la evaluacidon de conoci-
mientos cristalizados.

Las conclusiones cobran relevancia
tanto para el recorrido diagnodstico como para la
elaboracion de estrategias de intervencion especi-
ficas. De este modo, se propone un corrimiento de
los principios que entienden a las habilidades
cristalizadas como sinénimo de inteligencia y po-
nen en relieve la importancia de analizar los proce-
sos de pensamiento fluido implicados en la mani-
pulacién de abstracciones, reglas, generaliza-
ciones, relaciones logicas que contribuyen a la
estructura de la capacidad intelectual global.
Ademas, las evidencias empiricas resefiadas,
concordantes con la bibliografia actual, ponen de
manifiesto la pertinencia de diseflar politicas de
prevencidén y promocién de la salud en
poblaciones vulnerables para estimular el desarro-
1lo de los dominios lingiiisticos. EIICV de la Esca-
la incluye tanto el conocimiento declarativo como
procedimental, evalta la amplitud, familiaridad y
rigurosidad del conocimiento adquirido en un con-
texto cultural determinado y la posibilidad de utili-
zar ese conocimiento de forma efectiva. En otras
palabras, los dominios lingiiisticos, constituyen
recursos psicoldgicos en los que se reflejan
evolutivamente las posibilidades de nominar,
categorizar y realizar elaboraciones conceptuales.
Paulatinamente, el lenguaje constituye un sistema

de codificacion que permite manejar desde la
situacion actual lo que esta distante en el espacio y
en el tiempo, siendo el significado de las palabras
el nexo fundamental entre pensamiento y lenguaje
(Alvarez Gonzélez, 2010).

En sintesis, los avances cientificos y el
amplio abanico metodologico que propone la
psicometria, favorece y promueve una concepcion
de complejidad humana entendida en la compren-
sion de los procesos cognitivos en términos subje-
tivos. Concepcidon funcional propuesta por
Wechsler como capacidad global y agregada para
pensar racionalmente, actuar con propdsito, y
enfrentarse de manera eficiente con el medio.

Desde este posicionamiento se adhiere y
se entiende al uso de instrumentos como una mo-
dalidad de evaluacion que deben ser transversa-
lizadas por, la interpretacion cualitativa, el analisis
clinico de los resultados y de las recurrencias a lo
largo de todo el proceso diagndstico clinico y/o
educacional. Por lo cual se propone un dispositivo
diagndstico extendido e integrado que responda a
la complejidad que reviste y a la significacion que
tiene la evaluacion psicoldgica en la vida de una
persona, la cual nunca tiene un efecto neutro, por el
contrario, es terapéutica o iatrogénica. Se entiende
por diagndstico extendido la instrumentacion de la
técnica test-retest a efectos de valorar la evolucion
del sintoma -luego de seis meses a un afio de trata-
miento, acorde a la perturbacion inicialmente
observada- antes de emitir diagnosticos contun-
dentes(Brenlla & Taborda, 2013; Labin, Brenlla &
Taborda, 2015).

En esta linea, es conveniente que el exa-
minador reconozca tanto al nifio y nifia como a su
grupo de pertenencia y los factores socio-
ambientales que lo rodean para desarrollar una
interpretacion mas abarcativa de la produccion
registradaen el WISC-IV.

Es preciso sefialar que el presente traba-
jo corresponde a un estudio preliminar, por lo tan-
to, se recomienda que estudios empiricos de estas
caracteristicas puedan replicarse con muestras mas
amplias y representativas de nifios residentes de
todas las regiones del pais. Asimismo, seria desea-
ble ahondar en el estudio de la comprension verbal
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y la velocidad de procesamiento apelando a técni-
cas de evaluacidn alternativas a las empleadas en
esta investigacion en pos de conocer si las diferen-
cias y similitudes halladas se mantienen indepen-
dientemente de las medidas utilizadas.
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Resumen

El presente estudio analiza el rol de la
simpatia en la conducta prosocial infantil, determi-
nando posibles diferencias en funcion del sexoy la
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Abstract

The present study analyzes the role of
sympathy in children's prosocial behavior,
determining possible differences according sex
and age. The sample consisted of 275 children
enrolled in school, both sexes, of 6 and 7 years old
from the provinces of Chaco and Corrientes,
Argentina. Previous informed parental consent,
was administered the Scale of sympathy for
children of 6 and 7 years old, Oros (2006), the
Prosocial Behavior Scale of Caprara and Pastorelli
(1993) translated and adapted to Spanish by del
Barrio, Moreno and Lopez (2001), and Prosocial
Behavior Questionnaire (PBQ) of Weiner and
Duveen (1981). According to the objectives
proposed, it was carried a univariate analysis of
variance (ANOVA) and multivariate analyzes of
variance (MANOVAs). The different results
obtained are discussed in terms of theoretical and
empirical developments so far found, finding an
overall consistency there between.

Key words: sympathy, prosocial behavior,
children.

Introduccion

La interaccion social es la base del desa-
rrollo humano, por lo que es de maxima impor-
tancia establecer relaciones interpersonales ade-
cuadas (Lemos & Richaud de Minzi, 2010), y es en
esta direccion que la capacidad de simpatizar con
el dolor, el sufrimiento y la necesidad del otro,
podria ser la base mas importante para este fin
(Kienbaum, 2014).El conocimiento sobre el desa-
rrollo de esta habilidad en los nifios es crucial para
el entendimiento de las interacciones sociales hu-
manas y especialmente para la motivacion de la
conducta prosocial (Kienbaum, 2014).La capaci-
dad para sentir simpatia por una persona angustia-
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da o afligida y la motivacion para beneficiar a otro
necesitado, se desarrollan durante la infancia en el
contexto de una red de relaciones donde el nifio no
solo esta siendo influido sino también se encuentra
influenciando a otros (Kienbaum, Volland& Ulich,
2001). Es en este marco donde entran en juego los
comportamientos prosociales.

Son muchos los efectos positivos que
produce la conducta prosocial en el desarrollo del
nifio, a nivel social, emocional y cognitivo (Auné,
Blum, Abal, Lozzia& Attorresi, 2014; Lemos,
2009, 2013). Dicha conducta ha sido definida co-
mo una conducta intencional que tiene el propdsito
de beneficiar a otros (Inglés et al., 2009; Roche
Olivar, 2011), independientemente de que ese acto
revierta en beneficio propio (Redondo Pacheco,
Rueda Rueda & Amado Vega, 2013). Se trataria de
una conducta positiva, constructiva y provechosa,
contraria al comportamiento antisocial (Myers,
2005). Los comportamientos prosociales, aumen-
tarian la probabilidad de generar una reciprocidad
positiva, solidaria y calida en las relaciones inter-
personales (Redondo Pacheco et al., 2013; Roche
Olivar, 2011). Incluirian actos de condolencia,
cooperacion, ayuda fisica o verbal, rescate, entre-
ga o generosidad, reconfortandolas en algun mo-
mento de angustia o dificultad (Roche Olivar,
2011).

Asi mismo, al considerar las conductas
prosociales en su conjunto, algunas investigacio-
nes han encontrado diferencias en cuanto a género.
Carlo, Mc Ginley, Hayes, Batenhorst y Wilkinson
(2007), afirman que las tendencias prosociales son
mas fuertemente estimuladas en las nifias que en
los nifios. A su vez, suele considerarse que las ni-
flas son mas generosas, compasivas y tienden a a-
yudar con mayor frecuencia (Caprara & Pastorelli
1993; Inglés et al. 2008; Inglés et al., 2009;
Plazasetal., 2010; Shaffer, 1994; Urquiza & Casu-
llo, 2006).Sin embargo, tales diferencias, podrian
originarse en estereotipos culturales y depender
del tipo de conducta prosocial que se esté midien-
do (Auné et al., 2014). La cultura cumpliria un pa-
pel fundamental en relacion a las conductas de
ayuda y de cuidado que son mas comunes en las
mujeres (Papalia & Olds, 1992). Todas las
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culturas, de un modo u otro intentan promover las
conductas prosociales en los nifios, segin investi-
gaciones relevantes una de las formas mas eficaces
de hacerlo se da a través del ejemplo y la exposi-
cion ya que la conducta de los nifios parece verse
influida por las conductas de los modelos que
presentan un impacto positivo (Midlarsky &
Bryan, 1972; Richaud, Mesurado& Lemos, 2013).

Teniendo en cuenta la multiplicidad de
beneficios que provee la conducta prosocial al de-
sarrollo infantil, es que muchas investigaciones se
han ocupado de profundizar el estudio de dife-
rentes variables consideradas asociadas y/o pre-
cursoras de dicha conducta (Auné et al., 2014;
Etxebarria, 2008; Guijo, 2002; Marti Vilar, 2010;
Mestre Escrivd, Samper Garcia&Frias, 2002;
Mestre, Samper, & Frias, 2004; Mestre, Samper,
Néacher, Tur, & Cortés, 2006; Mestre, Samper,
Tur& Diez, 2001;Richaud, Mesurado,& Lemos,
2013; Strayer,Wareing&Rushton, 1979). Entre
ellas, se destaca el rol de la empatia como favore-
cedora del comportamiento prosocial. En esta li-
nea de investigacion se encuentran un gran numero
de estudios que se proponen explorar tedrica y
empiricamente la relacion entre la empatia y la
conducta prosocial (e.g. Bandura, Barbaranelli,
Caprara, & Pastorelli, 1996; Batson, et al., 1991;
Caprara, Alessandri& Eisenberg, 2012;Gutiérrez
Sanmartin, Escarti Carbonell& Pascual Bafios,
2011; Hoffman, 1987; Hoffman, 1990; Mc
Mahon, Wernsman, & Parnes, 2006; Mestre,
Samper, & Frias, 2002,; Oliva, Parra, & Sanchez,
2006; Sanmartin, Carbonell& Bafios, 2011;
Twenge, Baumeister, De Wall, Ciarocco &
Bartels, 2007). Asi pues, la empatia con el sufri-
miento de los demas favoreceria los comporta-
mientos prosociales altruistas (Bandura, 1987;
Batson & Coke, 1981; Carlo, Mestre, Samper, Tur,
& Armenta, 2010; Hoffman, 1987, 1989, 1990;
Sobral, Romero, Luengo & Marzoa, 2000).

La empatia, analizada desde una pers-
pectiva multidimensional, incluye componentes
cognitivos y emocionales (Aran Filippetti, Lopez,
& Richaud de Minzi, 2012; Decety & Jackson,
2004; Gerdes & Segal, 2009; Mestre Escriva, Frias
Navarro & Samper Garcia, 2002; Richaud de

49

Minzi, Lemos, & Oros, [en prensa]). Es importante
distinguir los procesos cognitivos de las reaccio-
nes emocionales. Asi, las diferentes concepciones
se presentan mediante tres aspectos que se desta-
can en el proceso empatico: a) la toma de perspec-
tiva, b) la empatia como respuesta reflejo al estado
emocional del otro, y ¢) la simpatia (Eisenberg,
2001).

Segun Eisenberg et al. (2007), la simpa-
tia se puede definir como una respuesta emocional
vicaria frente al estado o condicién emocional del
otro, que no implica meramente sentir lo que el
otro siente, sino que envuelve sentimientos de pe-
na o preocupacion por la necesidad de la otra per-
sona. La sensacion de ser movido por la situacion
en que se encuentra el otro es una caracteristica
especificade la simpatia (Oros, 2006).

Si bien la simpatia interviene como un
componente esencial del proceso empatico, es un
constructo psicoldgico que suele ser evaluado de
manera independiente, teniendo incluso un sustra-
to neurologico diferencial respecto al constructo
general de empatia (Eisenberg, Van Schyndel
&Hofer, 2015). Debido a que es una emocidn
discreta de gran envergadura para el relaciona-
miento social (Eisenberg, et al., 1989; Lazarus,
2000; Yamasaki & Katsuma, 2010) su estudio
resulta un aporte significativo para la comprension
de los comportamientos de interaccion.

Diversas investigaciones aportan
indicios de que la simpatia esta relacionada positi-
vamente con la conducta prosocial (Batson, 1987
Hoffman, 1984). Eisenberg y Miller (1987) men-
cionan su relacion con los actos de caridad. De este
modo, Ouden y Russell (1997) mencionan que las
expresiones de simpatia, actian como predictivas
de la conducta de ayuda, llevando a la realizacion
de éstas. Se ha demostrado que esta emocion se
evocaal encontrarse con personas necesitadasy al
observar las desgracias que determinan la causa
del malestar del otro, siempre que su situacion sea
atribuida a factores que estén mas alla del control
delavictima(Ouden & Russell, 1997).

Davis (1983) hallé que los indices
disposicionales de la simpatia, la angustia o el
dolor personal, estaban relacionados positivamen-
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te con uno o mas indices de sensibilidad hacia las
vivencias de otros. También un cuerpo creciente de
trabajos apoya el supuesto de que la regulacion de
emociones desempeifia un papel importante en la
conducta prosocial y en general, en el funciona-
miento social de las personas (Eisenberg, Fabes,
Guthrie & Reiser, 2000).

Analisis discriminantes realizados indi-
can que los procesos emocionales se correlacionan
con la conducta prosocial destacando como varia-
ble predictiva, la emocionalidad empatica (Mestre,
Samper& Frias, 2002). Segiin Bandura, la activa-
cion emocional empatica es uno de los factores que
influyen en el tipo de respuesta que con mayor
probabilidad dara el sujeto ante las reacciones
emocionales de los demas, se trata de un factor
afectivo que interactuara con reguladores cogniti-
vos y variables situacionales y sociales (Bandura,
1987,1991).

Carlo, Mc Ginley, Hayes, Batenhorst y
Wilkinson (2007), también encontraron eviden-
cias de que las practicas parentales mediadas por el
efecto indirecto de la simpatia estaban significati-
vamente relacionadas con las conductas prosocia-
les en los adolescentes, por lo que mostraron un
interés particular en la relacion positiva de la
simpatia como predictora de la conducta prosocial.

Como se ha podido ver, las investiga-
ciones sugieren que la relacion entre los indices de
simpatia y una respuesta prosocial existe, porque
la simpatia surge en el motivo para aliviar la nece-
sidad del otro, su preocupacion o angustia (Batson,
1987; Eisenberg, 1986; Staub, 1986).Sin embargo,
en nuestro pais, los estudios sobre la tematica son
practicamente inexistentes, especialmente en la
franja de la nifiez media. Ni la experiencia de sim-
patia, como emocion positiva, ni las conductas
prosociales han sido lo suficientemente exploradas
a pesar del importante rol que juegan para el desa-
rrollo de relaciones saludables. Por tal motivo, y
con el propdsito de aportar luz sobre cada uno de
estos aspectos y sobre la dindmica que se produce
entre ellos en niflos argentinos de 6 y 7 aflos de
edad, este estudio se planteo los siguientes obje-
tivos: a) determinar posibles diferencias en la
simpatia en funcion del sexo y la edad; b) evaluar
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posibles diferencias en la conducta prosocial (CPy
PBQ) en funcion del grado de simpatia de los
niflos, evaluando de modo conjunto el efecto de los
factores sexoy edad.

Metodologia

Participantes

La investigacion se llevd a cabo en la
ciudad de Corrientes Capital y Resistencia Chaco,
situadas al noreste de la Republica Argentina. La
muestra estuvo conformada por 275 nifios esco-
larizados; 143 de sexo femenino (52 %), y 132 de
sexo masculino (48 %), de siete instituciones de
gestion publica (n = 3)y privada(n=4),de 6 y 7
afios de edad (ME=6.750; DE=0.432).

Los docentes de los nifios (n = 14) tam-
bién participaron respondiendo a uno de los cues-
tionarios de modalidad heteroevaluacion.

Instrumentos

Los instrumentos administrados en esta
investigacion fueron: la Escala de simpatia para
nifios de 6 y 7 afios de edad, de Oros (2000), el
Prosocial BehaviorScale(CP) de Caprara y
Pastorelli (1993) traducido y adaptado al espafiol
por Del Barrio, Moreno y Lopez, (2001), y el
Cuestionario de Conducta prosocial (PBQ) de
Weinery Duveen (1981).

Para evaluar la simpatia se utilizo la
Escala de simpatia para niflos de 6 y 7 aflos de
edad, de Oros (20006), y para evaluar la conducta
prosocial se recurri6 a dos métodos diferentes. Por
un lado, se empleo la Prosocial Behavior Scale
(CP) de Caprara y Pastorelli (1993) traducida y
adaptada al espafiol por Del Barrio, Moreno y
Lépez, (2001), y por otro lado, y con el objetivo de
contar con la opinion de un evaluador externo, se
incluyo el Cuestionario de Conducta Prosocial
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(PBQ) de Weiner y Duveen (1981). Se considero
importante incluir estas dos fuentes de informa-
cion ya que por un lado, es fundamental conocer la
autopercepcion del nifio con respecto a sus propios
comportamientos, sentimientos y actitudes, pues
desde la teoria cognitiva es esta percepcion lo que
en realidad influye en su comportamiento. Pero
por otro lado, debido a la etapa evolutiva abarcada,
una Unica medida de autorreporte podria no garan-
tizar la validez de la evaluacion. Son conocidas las
dificultades de las medidas objetivas para nifios,
las cuales se asocian, entre otras, a una menor
capacidad de introspeccion (Lemos, 2013),
dificultades para determinar el nivel de compren-
sion lectora especificamente en el caso de los
cuestionarios verbales autoaplicados del tipo de
papel y lapiz (Del Barrio Gandara, 2009) y a la
deseabilidad social, la cual se ha observado
particularmente en la evaluacion infantil (Lemos,
2006). Por esta razén consideramos que una eva-
luaciéon multicomponente contribuiria a una mejor
comprension del comportamiento prosocial del
niflo.

Escalade simpatia

Laescalade evaluacion de simpatia para
nifios de 6 y 7 afios de edad fue desarrollada por
Oros en el afio 2006. Consta de 11 items que
evaluan la capacidad de sintonizar con la emocion
del otro y el interés o la inclinacion de ayudar
(dimensiones resultantes del analisis factorial
exploratorio). Los enunciados pueden responderse
en una escala de tres puntos: si, mas 0 menos y no.
Los valores de la escala pueden fluctuar entre 11y
33 puntos. A mayor nivel obtenido, corresponde
mayor nivel de simpatia. El valor global de consis-
tencia interna informado por la autora en la valida-
cion inicial de la prueba, sobre una muestra de 119
nifios escolarizados, de ambos sexos, deentre 6y 7
afios de edad (M= 6.40; DE=.74), pertenecientes a
diferentes sectores sociales de la provincia de
Entre Rios, fue satisfactorio (a= .86). El indice
para la dimension de Sintonia con la emocion del
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otro también resulto elevado(.84) mientras que el
correspondiente a la dimension Inclinaciéon a
ayudar, fue mas bien bajo (.57), pero aun asi
aceptable de acuerdo a la edad de los respondentes
(Lemos, 2013).

Prosocial BehaviorScale(CP)

Laescala de Conducta Prosocial fue ela-
borada por Caprara y Pastorelli (1993) traducida y
adaptada al espafiol por Del Barrio, Moreno y
Lépez, (2001). Es una escala de 15 items, 5 de
control de aquiescencia y 10 items que evaluan la
autopercepcion que tiene el nifio de su propio
comportamiento prosocial a través de tres alterna-
tivas de respuesta en funcion de la frecuencia con
que se den cada una de las conductas descritas en
los items, por ejemplo: «ayudo a mis comparieros a
hacer los deberes». La version espaiiola obtuvo un
alphade .60.

En una reciente investigacion desarro-
llada en Argentina (Richaud, 2015), se estudid su
funcionamiento psicométrico en 387 nifios escola-
rizados, de las provincias de Entre Rios y Buenos
Aires, obteniendo una medida global de proso-
cialidad (un factor que explicaba el 35% de la
variancia; KMO =.784; X2 de Bartlett=706.072;
p = .000) con una consistencia interna satis-
factoria,de a=.78.

Cuestionario de Conducta prosocial (PBQ)

El Cuestionario de Conducta Prosocial
(PBQ) fue elaborado por Weiner y Duveen (1981).
Contiene 20 items de conductas prosociales con
tres alternativas de respuesta cada uno, donde el
tutor o maestro informa acerca de las conductas
que observa en sus alumnos. Segtn los autores del
instrumento, la escala presenta un alpha de .94 lo
cual demuestra una alta consistencia interna. En un
estudio sobre el funcionamiento psicométrico del
instrumento en Argentina, en una muestra de 83
nifios escolarizados, de ambos sexos, de 9 a 12

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 47-59



52

afios, el alpha obtenido fue muy semejante (a0 =
.93) al encontrado por los autores del PBQ obser-
vandose también un Unico factor global de proso-
cialidad que explico el 41% de la variancia de las
respuestas de los niflos (KMO = .825; X2=
670.302; p=.000) (Lemos, 2012).

Procedimientos paralarecoleccion de datos

Los instrumentos fueron aplicados en
siete escuelas de gestion publica (n = 3) y privada
(n = 4), de las provincias de Corrientes Capital y
Resistencia Chaco, Argentina.

Se solicitd la autorizacion de los directivos
escolares para realizar la administracion de los
instrumentos dentro de las escuelas, en los horarios
habituales de clase. Asimismo se requiri6 el con-
sentimiento informado de los tutores de cada nifio
para realizar el estudio. La participacion de los
nifios y docentes fue voluntaria, asegurandose la
confidencialidad de la informacion obtenida. S6lo
se retiraron del aula, de manera individual para
completar los protocolos, los nifios que contaron
con el consentimiento informado de sus padres, el
resto de los niflos continuo con sus tareas aulicas
habituales.La administracion de las escalas se
realizo a través de protocolos individuales
compuestos por el cuestionario de Evaluacion de
Simpatia, y la escala CP de autoevaluacién para
los nifios y el PBQ que fue contestado por los
docentes. Previamente a la aplicacion de los mis-
mos se explicd a los sujetos los objetivos del estu-
dio, solicitando una respuesta sinceray andnima.

Procedimientos para el andlisis de datos

Los datos recogidos fueron procesados
mediante el Statistical Package for the Social
Sciences(SPSS).

Se realizd un andlisis univariado de
varianza (ANOVA) para determinar posibles
diferencias en la simpatia en funcién del sexo y la
edad de los niflos. También se realizaron analisis
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multivariados de variancia (MANOVA) con el fin
de: a) determinar posibles diferencias en la sim-
patia en funcién del sexo y la edad, b) evaluar
posibles diferencias en la conducta prosocial (CPy
PBQ) en funcion del grado de simpatia de los ni-
flos, evaluando de modo conjunto el efecto de los
factores sexoy edad.

Resultados

Diferencias en la simpatia segun sexo y edad

Los resultados del ANOVA factorial
indican que las diferencias en la simpatia se dan en
funcion del sexo de los nifios (F(1,269)=21.106; p
=.000), pero no en funcion de la edad (F(1,269)=
2.476; p = .117. La interaccion dada por ambas
variables no arrojo resultados significativos (F(1,
269)=0.039; p=.843). De acuerdo a las medias
observadas, las nifias obtuvieron un mayor puntaje
en simpatia (M =30.910) en comparacion con los
varones (M =29.369) (ver Tabla 1).

Diferencias en la conducta prosocial segun el
grado de simpatiay los factores sexo y edad

A los efectos de realizar este analisis, la
variable independiente simpatia fue categorizada
en dos grupos. Teniendo en cuenta los valores de
distribucion de la variable, se realizé un punto de
corte, de modo que el primer grupo quedd consti-
tuido por aproximadamente el 50 % de los nifios
que obtuvieron los puntajes mas elevados y el
segundo grupo por aquellos con puntajes mas
bajos, que en realidad correspondieron a puntajes

medios de simpatia.

Los resultados del MANOVA, indican
diferencias estadisticamente significativas en
general en la conducta prosocial en funciéon del
grado simpatia (F de Hotelling(2,258)=7.317;p=
.001); en funcion del sexo (F de Hotelling(2,258)=
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Tabla 1
Comparacion de los valores medios y desvios de la
variable simpatia en funcion del sexoy la edad

Variables Sexo

Femenino Masculino

M DE M DE F(l,zw) P

Simpatia 30,910 0,241 29,369 0,233 21,106 ,000

Edad

6 afios 7 aiios

M DE M DE F(l,w); P

Simpatia 29,876 0,291 30,404 0,166 2,476 ,117

7.32;p = .001) y en funcién de la edad(F de
Hotelling(2, 258)=8.91;p = .000). Ninguna de las
interacciones entre los factores resulto signifi-
cativa.

Segtin los analisis univariados, las dife-
rencias en la conducta prosocial en funcion del
grado de simpatia se presentan tanto seglin la eva-
luacion del docente (PBQ, (F(1, 259)= 5.60;p =
.019) como segtin la propia evaluacion de los nifios
(CP (F(1, 259)=9.42; p = .002). En cuanto a las
diferencias en funcion del sexo, sélo se observan
cuando la conducta prosocial es evaluada por el
docente (PBQ, (F(1, 259)= 14.56;p = .000), pero
no cuando es evaluada por el propio nifio (CP, F(1,
259)=.079;p=.779). Por ultimo, en relacion a las
diferencias en funcion de la edad, en este caso sélo
se observan seguin la autoevaluacion de los nifios
(CP, (F(1,259)=17.82;p=.000), pero no segtn la
evaluacion de los docentes (PBQ, (F(1, 259)=
A15;p=.735).

En la Tabla 2 se observan los valores de
F que corresponden a los analisis univariados para
cada instrumento, y las medias y desvios de los
grupos estudiados, donde puede observarse que
fueronlos nifios mas simpaticos quienes obtuvie-
ron valores mas elevados de prosocialidad. Asi
también fueron las nifias, segtin la evaluacion de
los docentes, quienes manifiestan mayores
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conductas prosociales. Por ultimo, los nifios de 6
aflos se consideraron mas prosociales que los nifios
de 7 afios.

Tabla2

Comparacion de los valores medios y desvios de la
conducta prosocial (PBQ y CP) en funcion de la
variable simpatiay los factores sexoy edad

Variable Simpatia
Media Alta
M DE M  DE Fusy p
PBQ 48,60 6,73 50,68 598 560 019
Cp 25,56 1,88 29,26 1,36 942 ,002
Sexo
Varéon Mujer
M DE M DE Fuaxsy p
PBQ 4797 742 51,31 4,79 14,56 ,000
Cp 2895 1,52 2882 1,79 0,08 779
Edad
6 afios 7 aios
M DE M DE Faxsy p
PBQ 49,79 4,77 4949 7,16 0,12 735
Ccp 29,40 1,13 2843 1,75 17,82 ,000
Discusion

El presente trabajo se realizo con el
propésito de abordar empiricamente dos variables
psicologicas escasamente analizadas en la pobla-
cion infantil de nuestro pais: la simpatia y la pro-
socialidad. Se planted por un lado conocer si la
simpatia varia en funcion del sexo y la edad (6 y 7
afios) y si la conducta prosocial infantil varia en
funcién del grado de simpatia, teniendo en cuenta
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los factores sexoy edad.

Con respecto a la simpatia se encontra-
ron diferencias significativas entre nifias y
varones, siendo las nifias quienes obtuvieron los
valores mas elevados, acorde con la explicacion
dada por Shaffer (1994) acerca de que las nifas
presentan expresiones empaticas mas intensas que
los nifios. También Russell y Mentzel (1990)
expresan que las mujeres muestran mayor simpatia
que los hombres frente a circunstancias de la vida
real, y Eisenberg y Lennon (1983) concluyen
segln reseflas de diferencias de sexo que las mu-
jeres expresan mas simpatia por la situacion de las
victimas en desastres que los varones.

Kienbaum, Volland, y Ulich (2001),
estudiaron la relacion entre las variables sociales,
personales, la simpatia y la conducta prosocial en
nifios; concluyendo, frente a las principales varia-
bles, que en situaciones de mayor estrés las nifias
presentan mayor simpatia que los varones. Asi se
podria sostener que en general se presenta una
tendencia del sexo femenino a presentar mayor
simpatia.

Al evaluar la simpatia en relacion con la
edad, no se encontraron diferencias estadistica-
mente significativas entre los seis y siete aflos,
ambos grupos obtuvieron medias relativamente
altas. Segun Griffay Moreno (2001) a los 6 aflos el
nifio inicia un periodo en el que su seguridad
personal crece y por medio de éste sus metas e in-
tereses personales se solidifican, iniciando tam-
bién un proceso de socializacion por medio del
cual adquiere modelos sociales y morales, asi los
autores concuerdan en que en el periodo escolar la
intensificacion de las relaciones interpersonales
con el grupo de pares da comienzos a nuevos vin-
culos afectivos. De este modo la interaccién con
los iguales adquiere una gran importancia como
contexto relacional donde se espera una interin-
fluencia entre las relaciones con los compafieros y
el desarrollo emocional (Lopez Sanchez, 2008).

Por otra parte, en consistencia con los
resultados de Amatto (1986), en este estudio
también se observaron diferencias en la conducta
prosocial en funcién de la simpatia; en este caso,
evaluadano solo por los alumnos, sino también por
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los docentes. Con el desarrollo de la cognicion
desde los primeros afios escolares del nifio, existe
la expectativa de que segun se desarrolla su
capacidad para comprender las perspectivas de
otro nifio o adulto también se desarrolla la
capacidad para sintonizar con sus emociones y
reaccionar de manera adecuada y sensible a sus
necesidades y problemas. Esta toma de conciencia
permite al nifio empatizar y simpatizar con las
condiciones generales de otros (Hoffman, 1984),
surgiendo asi el deseo de aliviar su carga o estrés,
lo cual a su vez se materializaria en el despliegue
de conductas prosociales (Batson, 1987;
Eisenberg, 1986; Staub, 1986).

En cuanto a las diferencias en la
conducta prosocial en funcion del sexo, las
mismas fueron significativas segun la evaluacion
dada por el docente con el PBQ, indicando que las
nifias obtienen mayor puntaje que los nifios en
conducta prosocial, sin embargo, estas diferencias
no se observaron en las respuestas dadas por los
nifios con el CP. Las razones por las cuales se
producen estas disparidades entre los diferentes
métodos de evaluacion pueden deberse a multiples
factores, algunos vinculados por ejemplo a las
limitaciones de los cuestionarios objetivos
autoadministrados en niflos (Lemos, 2012a; Silva,
1995),como por ejemplo, la deseabilidad social
(Lemos, 2006, 2013) (tanto nifios como nifias se
percibieron notoriamente prosociales). Se
sugiere,ampliar el repertorio de estrategias de
evaluacion incorporando por ejemplo, cédulas de
observacidén y entrevistas a terceros, con el
objetivo de obtener una vision mas completa y
comprensiva del comportamiento prosocial de los
nifios.

Con respecto a las diferencias en
funcién de la edad, Papaliay Olds (1992) expresan
que el nivel de conducta prosocial aumenta en
forma continua a medida que se incrementa la edad
y el nifio es capaz de ponerse en el lugar de otra
persona, asi como el razonamiento mental se
desarrolla y pueden tomar el papel de otros por
estar seguros de si mismos.

En la presente investigacion, no se han
encontrado diferencias significativas entre los seis
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y siete aflos, segun las respuestas dadas por los
docentes respecto a la conducta prosocial. Sin
embargo en la autoevaluacion hecha por los nifios
se encuentran diferencias significativas que, si
bien podrian reflejar una mayor prosocialidad en
los mas pequefios, también podrian estar expli-
cadas por una alta deseabilidad social, probable-
mente mayor a los seis que a los siete afios. La
deseabilidad social se define como la tendencia
psicologica a atribuirse a si mismo cualidades de
personalidad socialmente deseables y rechazar a
aquellas socialmente indeseables, produciendo un
efecto distorsionador que en un extremo puede
invalidar una medicion psicoldgica (Lemos,
2006). En un estudio realizado anteriormente
(Lemos, 2005), se ha podido observar que la
deseabilidad social en los nifios pequefios dismi-
nuye a medida que aumenta la edad, por lo cual los
nifios tienen una inclinacion a dar respuestas
esperables desde el punto de vista social, a fin de
agradar a los demas, lo cual podria estar ligado con
caracteristicas del entorno, de personalidad y
principalmente estaria muy estrechamente ligada a
las caracteristicas evolutivas; por lo que se cree
que los nifios mas pequefios podrian estar afecta-
dos en mayor medida. Dado que en esta muestra
so6lo se han incluido nifios de 6 y 7 afios de edad,
seria deseable analizar el efecto de la edad en
muestras mas heterogéneas que representen un
rango de edad mas amplio con el fin de echar luz
sobre estas cuestiones.

En sintesis, los resultados de esta inves-
tigacion, ademas de aportar datos originales que
amplian el conocimiento de las variables en nifios
argentinos, contribuyen a generar nuevos interro-
gantes en un campo de investigacion de reciente
analisis en nuestro medio. Como futuras lineas de
investigacion se sugiere explorar el efecto de la
edad sobre la simpatia y la prosocialidad mediante
estudios longitudinales, o mediante estudios trans-
versales que incluyan grupos mas extremos de
edad, por ejemplo desde los 6 a los 12 afios. Para
ello se recomienda también analizar la posibilidad
de adaptar la escala de simpatia de Oros (2006) pa-
ra ser aplicada a nifios mayores de siete aflos. Otro
aspecto a ser abordado en proximos estudios tiene
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que ver con las diferencias encontradas en el
estudio de la incidencia del sexo sobre la prosocia-
lidad, cuando ésta fue evaluada por los docentes y
cuando fue evaluada por los propios nifios.

Finalmente, se sugiere incluir el estudio
de otras variables personales y contextuales que
pueden predecir o dar cuenta de un comporta-
miento prosocial adecuado en la nifiez media. Tal
es el caso del razonamiento moral y los procesos
de atribucion, del &mbito cognitivo; como asi tam-
bién los estilos de apego, el autoconcepto y auto-
estima, del &mbito afectivo. En cuanto a las varia-
bles contextuales, seria interesante analizar el rol
del contexto familiar, escolary cultural.

Por tltimo, teniendo en cuenta, tal como
se menciono en un principio, el rol fundamental
que tienen las interacciones sociales positivas
como base del desarrollo del nifio, los resultados
de este estudio llevan a reflexionar sobre la necesi-
dad de propiciar, fortalecery ofrecer desde la fami-
lia, la escuela y la sociedad en general, modelos de
sensibilidad y respuestas apropiadas ante las nece-
sidades del projimo. Cuando el dolor ajeno intere-
sa, provoca sentimientos que promueven una reac-
cién cognitivay emocional que vivifica la ayuda al
projimo (Frijda, 1994).

Referencias

Auné, S.E.,Blum, D.,Abal,F.J. P, Lozzia,G. S.&
Attorresi, H. F. (2014). La conducta prosocial:
estado del arte e instrumentos de evaluacion.
Perspectivas en Psicologia, 11(2),21-33.

Amatto, P. R. (1986). Emotional arousal and
helping behavior in a real-life emergency.
Journal of Aplied Social Psychology, 16, 633-
641.

Aran Filippetti, V., Lopez, M. B.& Richaud, M. C.
(2012). Aproximacidén neuropsicoldgica al
constructo de empatia: aspectos cognitivos y
neuroanatomicos. Cuadernos de
Neuropsicologia, 6(1), 63-83.

Bandura, A. (1987). Pensamiento y Accion.
Barcelona, Espaiia:MartinezRoca.

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 47-59



56

Bandura, A. (1991). Social cognitive theory of
moral thought and action. En W.M. Kurtines&
J.L. Gewirtz (Eds.), Handbook of moral
behaviorand development (Vol. 1, pp. 45-103).
Hillsdale, NJ, EEUU: Erlbaum.

Bandura, A, Barbaranelli, C, Caprara, G.&
Pastorelli, C.(1996). Multifaceted impact of
self- efficacy beliefs on academic functioning.
Child Development, 67,2106-1222.

Batson, C.D. (1987). Prosocial motivation Is it
ever truly altruistic. En L Berkowitz (Ed),
Advances in experimental social
psychology(Vol. 20, pp. 65-122). New York,
EEUU: Academic Press.

Batson, C.D.& Coke, J. (1981). Empathy: A source
of altruistic motivation for helping?En J.
Rushton y Sorrentino (Eds.), Altruism and
helping behavior: Social, personality, and
developmental perspectives (pp.167-187).
Hillsdale, NJ, EEUU: Lawrence Erlbaum
Associates, Inc.

Batson, D., Batson, J., Slingsby, J., Harrell, K.,
Peekna, H.& Todd, M.(1991). Empathicjoy and
the empathy-altruism hypothesis. Journal of
Personality and Social Psychology, 61(3), 413-
426.

Caprara, G. V., Alessandri, G.& Eisenberg, N.
(2012). Prosociality: The contribution of traits,
values, and selfefficacy beliefs. Journal of
personality and social psychology, 102(6),
1289-1303.

Caprara, G.& Pastorelli, C. (1993). Early
emotional instability, prosocial behavior, and
aggression: some methodological aspects.
European Journal of Personality, 7, 19-36.

Carlo, G., McGinley, M., Hayes, R., Batenhorst,
C.& Wilkinson, J. (2007). Parenting Styles or
Practices? Parenting, Sympathy, and Prosocial
Behaviors Among Adolescents.The journal of
Genetic Psychology, 168(2), 147-176.

Carlo, G., Mestre, M. V., Samper, P., Tur, A.&
Armenta, B. (2010). The longitudinal relations
among dimensions of parenting styles,
sympathy, prosocial moral reasoning, and
prosocial behaviors. International Journal of
Behavioral Development,35(2), 116-124.

Simpatia y conducta prosocial en nifios de 6 y 7 aflos

Decety, J.& Jackson, P. H. (2004). The Functional
Architecture of Human Empathy. Behavioural
and Cognitive Neuroscience Review, 3(2), 71-
100.

Del Barrio V, Moreno, C. & Loépez R. (2001).
Evaluacion de la agresion y la inestabilidad
emocional en nifios espafioles: su relacion con
ladepresion.Clinicay Salud, 12(1),33-50.

Del Barrio Gandara, V. (2009). Problemas
especificos de la evaluacion infantil. Clinica y
Salud, 20(3),225-236.

Davis, M. H. (1983). Measuring individual
differences in empathy. Evidence for a
multidimensional approach. Journal of
personality and social Psycology, 44, 113-126.

Eisenberg, N. (1986). Altruistic emotion,
cognition and behavior. Hillsdale, NJ, EEUU:
Laurence Erlbaum.

Eisenberg, N.& Lennon, R. (1983). Sex
differences in empathy and related
capacities.Psychological Bulletin, 94, 100-131.

Eisenberg, N., Fabes, R. A., Guthrie, [.& Reiser,
M. (2000). Dispositional emotionality and
regulation: their role in predicting quality of
social functioning. Journal Personality and
Social Psychology,78(1), 136-157.

Eisenberg, N., Fabes, R. A., Miller, P. A., Fultz, J.,
Shell, R., Mathy, R. M.& Reno, R. R. (1989).
Relation of sympathy and personal distress to
prosocial behavior: a multimethod study.
Journal of personality and social psychology,
57(1),55-66.

Eisenberg,N.& Miller, P.A. (1987) The relation of
empathy to prosocial and related behaviors.
Psichologycal Bulletin, 101, 91-119.
http://dx.doi.org/10.1037//0033-2909.101.1.91

Eisenberg, N. (2001). Emotion, regulation, and
moral development. Annual Review of
Psychology, 51,665-697.

Eisenberg,N.,Michalik,N.,Spinrad, T.L.,Hofer,C.,
Kupfer,A.,Valiente,C.etal. (2007). The
relations of effortful control and impulsivity to
children's sympathy: a longitudinal study.
Cognitive Development 22, 544-567.

Eisenberg, N., VanSchyndel, S. K.& Hofer, C.
(2015). The association of maternal

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 47-59



Simpatia y conducta prosocial en nifios de 6 y 7 afios

socialization in childhood and adolescence with
adult offsprings' sympathy/caring.
Developmental psychology, 51(1),7.

Etxebarria, I. (2008). Desarrollo afectivo y social.
Madrid, Espaiia: Ediciones Piramide.

Frijda, N. H., (1994). “Lex Talionis: On
Vengeance”. En S. M. Van Goozen, y otros.
Emotions: Essays on Emotion Theory(pp. 263-
290). New Jersey, EEUU: Lawrence Erlbaum
Hillsdale.

Gerdes, K. E.& Segal, E. A. (2009). A Social Work
Model of Empathy. Advances in Social Work,
10(2), 114-127.

Griffa, M.C.& Moreno, E. (2001). Claves para
una psicologia del desarrollo. Buenos Aires,
Argentina: Editorial Lugar.

Guijo, V. (2002). Estudio Multifactorial de la
conducta prosocial en nifios de cinco y seis
afos. Tesis doctoral no publicada.
Departamento de Ciencias de la Educacion,
Universidad de Burgos, Espaia.

Gutiérrez Sanmartin, M., Escarti Carbonell, A.&
Pascual Bafios, C. (2011). Relaciones entre
empatia, conducta prosocial, agresividad,
autoeficacy responsabilidad personal y social
delos escolares. Psicothema,23(1), 13-19.

Hoffman, M. L. (1984). Interaction of affect and
cognition in empathy. Emotion, cognition and
behavior. New York, EEUU: CUP.

Hoftman, M.L. (1987). The contribution of
empathy to justice and moral judgment. En N.
Eisenberg &J. Strayer (Eds.), Empathy and its
development (pp. 47-80). New York, EEUU:
Cambridge University Press.

Hoffman, M. L. (1989). Empathy and prosocial
activism. In N. Eisenberg, J. Reykowsky, & E.
Staub (Eds.), Social and moral values:
Individual and societal perspectives (pp. 65-
86). Hillsdale, NJ, EEUU: Erlbaum.

Hoffman, M.L. (1990). Empathy and Justice
Motivation. Motivation and Emotion, 14(2),
151-172.

Inglés, C., Benavides, G., Redondo, J., Garcia-
Fernandez, J., Ruiz-Esteban, C., Estévez, C.&
Huescar, E. (2009). Conducta prosocial y
rendimiento académico en estudiantes
espafioles de Educacion Secundaria

57

Obligatoria. Anales de psicologia, 25(1), 93-
101.

Inglés, C. J., Martinez-Monteagudo, M. C.,
Delgado, B., Torregrosa, M. S., Redondo, J.,
Benavides, G.& Garcia Lopez, L. J. (2008).
Prevalencia de la conducta agresiva, conducta
prosocial y ansiedad social en una muestra de
adolescentes espafioles: Un estudio
comparativo. Infancia y Aprendizaje, 31, 449-
461.

Kienbaum, J. (2014). The develpment of
sympathy from 5 yo 7 years: increease, decline,
or stability? A longitudinal study. Frontiers in
Psychology, 5, 1-10.

Kienbaum, J., Volland, C.& Ulich, D. (2001).
Sympathy in the context ofmother-child and
teacher-child relationships. International
Journal ofBehavioral Development, 25(4), 302-
3009.

Lazarus, R. S. (2000). Estrés y emociéon. Manejo e
implicaciones en nuestra salud. Bilbao, Espafia:
Desclée de Brouwer.

Lemos, V. (2005). Construccién y validacion de
una escala para evaluar la deseabilidad social
infantil (EDESI). Interdisciplinaria, 22(1), 77-
96.

Lemos V. (2006).La deseabilidad social en la
evaluacion de la personalidad infantil. Suma
Psicoldgica, 13(1),7-14.

Lemos, V. (2009). Evaluacion de la eficacia de un
programa para promover la conducta prosocial
en niflos en riesgo social por pobreza. En M. C.
Richaud de Minzi y J. E. Moreno (Eds.),
Recientes Desarrollos Iberoamericanos en
Investigacidon en Ciencias del
Comportamiento(Vol 1, pp. 137-152). Buenos
Aires, Argentina: Ediciones CIIPME-
CONICET.

Lemos, V. (2012). Analisis del funcionamiento
psicométrico del Cuestionario de Conducta
Prosocial (PBQ, de Weiner y Duveen, 1981) en
una muestra hispano hablante de Argentina.
Manuscrito inédito.

Lemos, V. (2012a). La evaluacién infantil:
Desafios y propuestas. Conferencia invitada
presentada en el XV Congreso
Latinoamericano de ALAMOC (Asociacion

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 47-59



58

Latinoamericana de Analisis, Modificacion del
Comportamiento y Terapia Cognitiva
Conductual): Las terapias cognitivas en el siglo
XXI.BuenosAires, Argentina.

Lemos, V. (2013). La operacionalizacion de
constructos psicoldgicos en la infancia:
dificultades y propuestas de superacion.
Anuario de Psicologia, 43(2), 189-199.

Lemos, V.& Richaud de Minzi, M. C. (2010).
Construccion de un instrumento para evaluar el
razonamiento prosocial en nifios de 7 y 8 afios:
una version pictorica. Universitas
Psychologica, 9(3), 879-891.

Loépez Sanchez, F. (2008). Desarrollo afectivo y
social. Madrid, Espaiia: Ediciones Piramide.
Marti Vilar, M. (2010). Razonamiento moral y
prosocialidad. Fundamentos. Madrid, Espaiia:

CCS.

McMahon, S, Wernsman, J.&Parnes, A. (2006).
Understanding

prosocial behavior: The impact of empathy and
gender among African American adolescents.
Journal of Adolescent Health 39(1), 135-137.

Mestre Escriva, V., Frias Navarro, M. D.& Samper
Garcia, P. (2002). La medida de la empatia:
Analisis del Interpersonal Reactivity Index.
Psicothema, 16(2),255-260.

Mestre Escriva, M., Samper Garcia, P.& Frias
Navaro, M. (2002).Procesos cognitivos y
emocionales predictores de la conducta
prosocial y agresiva: La empatia como factor
modulador. Psicothema, 14(2),272-232.

Mestre, V., Samper, P.& Frias, M. D. (2002).
Procesos cognitivos y emocionales predictores
de la conducta prosocial y agresiva: La empatia
como factor modulador. Psicothema, 14(2),
227-232.

Mestre, M. V., Samper, P.& Frias, D. (2004).
Personalidad y contexto familiar como factores
predictores de la disposicion prosocial y
antisocial de los adolescentes. Revista
Latinoamericanade Psicologia, 36(3),445-457.

Mestre, M. V., Samper, P., Nacher, M. J., Tur, A.
M.& Cortés, M. T. (2006). Psychological
processes and family variables as prosocial
behavior predictors in a sample of Spanish
adolescents. Psychological Reports, 30, 30-36.

Simpatia y conducta prosocial en nifios de 6 y 7 aflos

Mestre, M. V., Samper, P., Tur, A.& Diez, 1. (2001).
Estilos de crianza y desarrollo prosocial de los
hijos. Revista de Psicologia General y Aplicada,
54(4),691-703.

Midlarsky, E.& Bryan, J. H. (1972). Affect
expressions and children’s imitative altruism.
Journal of Experimental Research in
personality, 6, 195-603.

Myers, D. (2005). Psicologia. Madrid, Espaiia:
Médica Panamericana.

Oliva, A., Parra, A.& Sanchez, I. (2000).
Empatia y conducta prosocial durante la
adolescencia. Revista de Psicologia Social,
21(3),259-271.

Oros L. (2006). Evaluacion de la simpatia en nifios
de 6y 7 afios de edad. Libro de Ponencias del X
Congreso Nacional de Psicodiagndstico, 345-
349. Buenos Aires, Argentina.

Ouden, D.& Russell, G. W. (1997). Simpathy and
Altruism in Response to Disasters: A Dutch
and Canadian Comparison. Social Behavior
and Personality, 25(3),241-248.

Papalia, D.& Olds, S. (1992). Psicologia del
desarrollo. Bogotd, Colombia:McGraw-Hill..

Plazas, E., Morén Cotes, M., Santiago, A.,
Sarmiento, H., Ariza Lépez, S.& Patifio, C.
(2010). Relaciones entre iguales, conducta
prosocial y género desde la educacion primaria
hasta la universitaria en Colombia. Universitas
Psychologica, 9(2),357-369.

Redondo Pacheco, J., Rueda Rueda, S.& Amado
Vega, C. (2013). Conducta prosocial: Una
alternativa a las conductas agresivas.
Investigium Ire: Ciencias sociales y humanas,
4(1),234-247.

Richaud, M. C. (2015). Informe finalproyecto de
investigacion subsidiado por CONICET.
Influencia de la Empatia y de los procesos
cognitivo-emocionales y sociales relacionados,
sobre las conductas prosociales y agresivas. PIP
N°11220100100230.

Richaud de Minzi, M.C., Lemos, V.& Oros, L. (En
prensa). Empathy in children: theory and
assessment. En Watt, D. & Panksepp, J.
(Eds.),Psychology of Empathy. Nueva York,
EEUU: Nova Science Publishers.

Richaud, M. C., Mesurado, B.& Lemos, V. (2013).

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 47-59



Simpatia y conducta prosocial en nifios de 6 y 7 afios

Links between perception of parental actions
and prosocial behavior in early adolescence.
Journal of Child and Family Studies, 22(5),
637-646.

Roche Olivar, R. (2011). Psicologia y Educacion
para la Prosocialidad. Buenos Aires,
Argentina: Ciudad Nueva.

Russell, G. W.& Mentzel, R. K. (1990). Sympathy
and Altruism in response to disasters. The
Journal of Social Pychology, 130,309-317.

Sanmartin, M. G., Carbonell, A. E.& Baifios, C. P.
(2011). Relaciones entre empatia, conducta
prosocial, agresividad, autoeficacia y
responsabilidad personal y social de los
escolares. Psicothema,23(1), 13-19.

Shaffer, D. R. (1994). Social and personality
development.Belmont, California, EEUU:
Brooks/Cole.

Silva, F. (1995). Evaluacion psicoldgica en nifios y
adolescentes. Madrid, Espafia: Sintesis.

Sobral, J., Romero, E., Luengo, A.& Marzoa, J.
(2000). Personalidad y conducta antisocial:
amplificadores individuales de los efectos
contextuales. Psicothema, 12(4), 661-670.

Staub, E. (1986). A conception of the determinants
and development of altruism and aggression

59

motives, the self and the environment. En C.
Zahn-Waxler, E M. Cumings& R Iannoti (Eds),
Altruism and aggression biological and social
origins (pp 135-164). Cambridge, UK:
University Press.

Strayer,F., Wareing, S.& Rushton J.(1979). Social
constraints on naturally occurring preschool
altruism. Ethology and Sociobiology. 1,3-11.

Twenge, J. M., Baumeister, R. F., De Wall, C. N.,
Ciarocco, N. J.& Bartels, J. M. (2007). Social
exclusion decreases prosocial behavior. Journal
of Personality and Social Psychology, 92, 56-
66.

Urquiza, V.& Casullo, M. M. (2006). Empatia,
razonamiento moral y conducta prosocial en
adolescentes. Anuario de investigaciones, 13,
297-302.

Weiner, K.& Duveen, G. (1981).Further
development and validation of the prosocial
behaviour questionnaire for use by teachers.
Journal of Child Psychology and Psychiatry,
22(4),357-374.

Yamasaki, K., Uchida, K.& Katsuma, L. (2010).
Re-examination of the effects of the" finding
positive meaning" coping strategy on positive
affectand health. Psychologia, 53(1), 1-13.

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 47-59






ISSN 1669-2438

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 61-74

Clima motivacional de clase. En bisqueda de matices

Classroom motivational climate. In search of nuances

Resumen

Estudiar la motivacion para el
aprendizaje requiere la consideracion de lo que
sucede en las interacciones que se producen en el
aula y en el contexto escolar. Presentamos los
antecedentes del constructo de clima motivacional
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Studying motivation for learning
requires considering what happens on the
interactions that occur in the classroom and the
scholar context. We present the background to
classroom motivational climate construct and the
development of theoretical models that sought the
relation between the social climate and theories of
goal orientation. We offer a study proposal, in
search of nuances, that pretend the methodo-
logical convergence of in-depth interviews with a

* Facultad de Psicologia y Psicopedagogia. Universidad Catolica Argentina.

Correo electronico: helgaelliff@hotmail.com

+* Dpto. de Psicologia Basica. Facultad de Psicologia. Universidad Autonoma de Madrid.

Correo electronico: juanantonio.huertas@uam.es

Fecha de recepcion: 21 de noviembre de 2014 - Fecha de aceptacion: 09 de marzo de 2015



62 Clima motivacional de clase. En bisqueda de matices

interviews with a new model questionnaire.

Key words: educational psychology,
motivation, classroom motivational climate,
methodological convergence.

Admitir el contexto

Estudiar la motivacion en contextos
educativos implica, por definicion, algo mas que
estudiar la motivacion para el aprendizaje. El
contexto educativo impone algo de lo real: esas
personas en esas sillas, entre esas paredes, hacien-
doy diciendo cosas, dejando en algun lado algunos
productos tangibles, compartiendo conoci-
mientos, destrezas y dominios, y también dejando
huellas en historias propias y ajenas y en algiin
punto compartidas.

En las teorias de metas que surgieron en
los aflos setenta y primeros de los ochenta (Dweck,
1986) se habia pasado ya de las necesidades a las
metas. Focalizados en el aspecto propositivo de la
conducta humana, y en el papel de la reflexion so-
bre si mismo y los demas en la definicion de los
planes en entornos de logro y competencia, se
definieron metas centradas en la tarea o centradas
en el ego. Asi, se consideraba que un estudiante
centrado en la tarea estaba focalizado en aprender;
por el contrario, un estudiante centrado en su
desempefio, lo que hacia era demostrar su bondad
como estudiante, generalmente por comparacion
social con pares.

Hubo una conceptualizacidon que
complejizd la mirada. La idea de “orientacion a
meta” (Ames, 1992) supuso la consideracion de
patrones integrados de creencias que superaban la
idea simple de que las personas nos ponemos unas
metas y vamos a por ellas. La orientacion a meta
ponia de relieve que un estudiante centrado en
aprender, centrado en lucir, o centrado en evitar
tareas que pongan en riesgo su lucimiento
personal, activa -ademas de unas metas- creencias
sobre su propia inteligencia, atribuciones sobre
éxitos y fracasos, expectativas respecto de resul-

tados futuros, creencias sobre el control sobre la
tarea, sobre la valia de cada uno, etc.

La idea de orientacion a meta también
replante6 el problema del contexto por cuanto esas
creencias podian pensarse tanto creadas en contex-
to como activadas en contextos. Se empezaron a
sistematizar los factores del contexto educativo
que inciden en la motivacion —ademas del interés
por aprender-:el modelo TARGET incluia el
diseflo y presentacion de la Tarea, la gestion de la
Autoridad en el aula, los modos de Reconoci-
miento del docente, el trabajo en Grupos, los
modos de Evaluaciéon y la gestion del Tiempo.
Aparecieron entonces los primeros enunciados del
concepto de clima motivacional (Ames, 1992;
Epstein, 1989). Surgio, como vemos, el interés por
estudiar el papel del docente y de sus motivos en
ese contexto. Se empezo planteando la idea de que
ese docente era mero reflejo especular del grupo de
estudiantes que cada afio le tocaba. Comenzaron a
tener sentido un repertorio de creencias activables
segun la situacion, muy al estilo de la perspectiva
de los juicios de responsabilidad de Weiner (2005,
2008).

La historia de admision del contexto es
mas extensa y mas compleja que esta breve
introduccién que hacemos aca. Nos centraremos
mas adelante en aquellos aspectos que creemos
han ido desarrollando el concepto de clima moti-
vacional que es el eje de este trabajo.

Pero antes, una reflexion sobre lo que
puede significar la consideracion del contexto en la
produccion de teoria. Admitir el contexto puede
significar muchas cosas: que se lo admite a regafia-
dientes, como ocurre con algunos errores que nos
cuesta reconocer; que se lo admite bajo ciertas
condiciones, como cuando “la casa se reserva el
derecho de admision”. Tal vez haya un poco de las
dos cosas en mucha de la literatura anglosajona de
los Gltimos tiempos.

Nosotros admitimos el contexto porque
las perspectivas de la orientacion a meta como
asunto personal ya han quedado insuficientes hace
tiempo; en lo que respecta a nuestras condiciones
de admision, lo hacemos bajo supuestos tedricos y
metodoldogicos. Consideramos que contexto es
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aquello que estuvo afuera y esta adentro de un
modo personal, actualizado y actuante en cada
situacion; léogicamente, también es contexto
aquello que esta hoy afuera, que puede activar
aspectos de ese contexto interiorizado —por defi-
nicion no estatico-, y que no solo puede promover
modificaciones sino ser modificado. Trabajar em-
piricamente con un modelo asi de complejo exige
una metodologia que estudie relaciones multidi-
reccionales entre un conjunto de variables. Actual-
mente la estadistica aplicada esta aportando mode-
los de analisis que pueden acomodarse cada vez
mejor a este tipo de teorias.

Clima motivacional de clase: de buenos y
malos climas, a climas variados

El término general de clima de clase
proviene de los pioneros trabajos del grupo de Kurt
Lewin (e.g. Lewin, Lippitt & White, 1939) El
constructo fue introducido inicialmente por
Walberg y Anderson (1968) y popularizado mas
tarde —entre otros- por Johnson y Johnson (1983).
Referia en general a las percepciones positivas o
negativas de los miembros de un grupo respecto de
los tipos de interaccion que se producen entre
ellos, en el contexto de una clase. Posteriores desa-
rrollos diversificaron en marcos tedricos centrados
en clima social, clima motivacional y el ya men-
cionado marco de la estructura de meta de clase.

Cerca del constructo de clima de clase,
muchos autores han estudiado la estructura de la
clase y la motivacion de los profesores por su inci-
dencia en la motivacion de los alumnos. En esos
trabajos se observa, l6gicamente, que los modos de
entender la motivacion han incidido en los modos
de entender las estructuras de clase y las interac-
ciones que en las clases se producen.

El concepto de clima motivacional se
centraba en la idea de que las estructuras educa-
tivas que sostienen las metas de aprendizaje son las
deseables para los alumnos. Lo 6ptimo era generar
entornos idealmente construidos para que los
estudiantes se vieran impelidos a aprender y domi-

nar el contenido de estudio, es decir, estuviesen
totalmente centrados en el aprendizaje mismo. Lo
opuesto eran los entornos educativos que llevaban
a los estudiantes a enfocarse al lucimiento —sacar
buenas notas, compararse y competir con pares-. A
raiz de tal dicotomia entre metas buenas vs. metas
malas, las investigaciones empezaron a centrarse
en las metas de aprendizaje o dominio.

Al mismo tiempo, se mantuvo a veces
una confusa asociacion entre la motivacion como
quantumy la motivaciéon como modos de gestionar
la energia personal, asociando las buenas metas a
mayores cantidades de motivacién. Por ejemplo,
Self-Brown y Mathews (2003) presentan un
estudio sobre los efectos de la estructura de la clase
en la orientacion motivacional de los estudiantes, y
sin embargo refieren estudios previos en los cuales
“los resultados han indicado que los estudiantes en
la condicion [experimental] de meta de aprendi-
zaje tuvieron mayor motivacion y resultados de
logro que aquellos en situacion [experimental] de
meta de ejecucion.” (p. 107, traduccion nuestra).
Parece contradictorio hablar de metas diversasy al
mismo tiempo referir mayor y menor motivacion.
Dala impresion de que se termina confundiendo la
orientacién a meta de dominio —o a la tarea, al
aprendizaje- como sinénimo de “mas cantidad” de
motivacidn que otras orientaciones.

En similar dicotomia también se estudio
el clima de clase, en las dos lineas de trabajo que
referimos a continuacion: las del grupo de Patrick
y las del grupo de Alonso Tapia. En ambas se
considera como factor relevante del clima de clase
la percepcion de los actores educativos, las
relaciones entre ellos y el apoyo que se prestan.

Asi, Patrick, Kaplan y Ryan (2011)
presentaron una serie de estudios que ponen en
convergencia dos marcos tedricos: el de la estruc-
tura de clase de meta de dominio, y el de clima so-
cial de clase. Definen el clima de clase en términos
de cuatro dimensiones: la ayuda del profesor, el
apoyo emocional del profesor, el mutuo respeto
dentro de la clase, y la interaccion durante la tarea.
Hacen uso del escalamiento multidimensional
para demostrar que esas cuatro dimensiones se
corresponden con la percepcion que tienen del
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clima los estudiantes de secundaria. En trabajos
anteriores se habia discutido si podian funcionar
de manera similar la ayuda académica del profe-
sory el apoyo emocional que éste presta a sus estu-
diantes. Combinando la técnicas de escalamiento
multidimensional y el analisis factorial confirma-
torio demuestran que las dimensiones de clima
social estan muy cercanas a la estructura de clase
orientada al dominio, y puntualizan: “el clima so-
cial o las dimensiones relacionales pueden ser
interpretadas por los estudiantes como indicadores
de una estructura [de clase] orientada a dominio”
(Patrick, Kaplan & Ryan, 2011, p. 370, traduccién
nuestra), estableciendo “una correspondencia
fenomenologica entre las percepciones de los
estudiantes respecto de las cuatro dimensiones del
clima (soporte académico del profesor, apoyo
emocional del profesor, mutuo respeto en clase, e
interaccion en relacion con la tarea) y la estructura
de meta de dominio” (Patrick et al., 2011, p. 371).
Si el soporte académico se entiende de modo uni-
voco —como continuo simple de mas/mejor sopor-
te a menos/peor soporte- y de la misma manera se
conciben las otras dimensiones del clima, nos pa-
rece claro que eso se asocie a una clase orientada a
metas de aprendizaje o dominio. Es decir, si se des-
cribe el clima de clase implicitamente como buen
clima, parece logico que eso sea isomorfico de la
estructura de clase orientada a meta de dominio,
entendida como la buena clase por estar orientada
alas buenas metas.

(Qué pasaria si se incluyese en cada
dimension de clima social otros modos distintos de
gestionar el docente su energia personal? ;Sal-
drianrelaciones tan evidentes?

No obstante, coincidimos con estos
autores en su apuesta por usar métodos de analisis
convergentes. Otro modo de sumar perspectivas
seria la combinacion de analisis cuantitativos con
otros mas cualitativos, algo que también nos
parece muy conveniente.

Por otro lado, en la linea de trabajo de
Alonso Tapia -centrada mayormente en la motiva-
cién de los estudiantes adolescentes- se puso en
cruce la teoria de metas con las clasificaciones de
interaccion social en el aula descriptas en la litera-

tura: situaciones individualistas, competitivas y
cooperativas. Tal planteamiento condujo a la
elaboracion de unos cuestionarios de Clima
Motivacional de Clase(Alonso Tapia, 1992). Las
escalas de dichos cuestionarios se centraban en
aspectos tales como el ritmo de la clase, el trato del
profesor hacia los alumnos, el ambiente y la orga-
nizacion del trabajo, el interés del profesor res-
pecto del aprendizaje de los alumnos, la preferen-
cia por trabajo individual o grupal y la preeminen-
cia de clima competitivo o de clima de coopera-
cion. Se consideraba que dichos aspectos incidian
en la motivacion de los alumnos y se los formulo
como pares opuestos, en funcion de cierto isomor-
fismo con el antagonismo de los sistemas motiva-
cionales de orientacion a la tarea o al resultado y
con lamotivacion intrinseca o extrinseca.

En linea con tales cuestionarios se conti-
nuaron las indagaciones sobre el clima motiva-
cional de clase, en progresivo desarrollo de instru-
mentos que definian el clima de clase segin la
actuacion del profesor en el inicio, el desarrollo y
la evaluacion de las actividades. Estos primeros
cuestionarios estaban destinados a alumnos, por lo
cual el clima de clase quedaba definido por su per-
cepcion. También se procurd dilucidar la inci-
denciade la orientacion motivacional de cada estu-
diante como moduladora en relacion con los patro-
nes de actuacion del profesor, a partir de la hipote-
sis de que una misma actuacion del profesor podia
percibirse con distinto valor motivacional por un
estudiante orientado al aprendizaje, por un estu-
diante orientado al lucimiento, o por un estudiante
orientado a la evitacion. (Alonso Tapia &Pardo,
2006). Posteriormente este mismo grupo desarro-
116 el CMCQ —Cuestionario de Clima Motivacio-
nal de Clase, destinado a alumnos-. Se trataba de
un cuestionario mas completo que abarcaba dieci-
séis tipos de estrategias del profesor que la literatu-
ra describia entonces como positivamente inciden-
tes en la motivacidn centrada en el aprendizaje
(e.g. presentar contenidos novedosos, evaluar
conocimientos previos, fomentar la participacion
de los estudiantes, tratarlos con equidad, dar retro-
alimentaciones frecuentes, etc.). Este instrumento
también fue construido desde la base de seguir con
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el criterio de opuestos (orientado o no al aprendi-
zaje) que regia a los anteriores (Alonso Tapia &
Fernandez Heredia, 2008). En la misma linea se
intentd indagar las percepciones de los profesores
respecto de sus propias pautas de actuacion en
clase. El mas reciente cuestionario CMP, que mide
el clima motivacional de clase desde el punto de
vista del profesor, recoge su perspectiva respecto
de quince escalas analogas al CMCQ. El objetivo
de este trabajo, ademas de conocer los elementos
que desde el punto de vista del docente afectan al
clima del aula, era comparar la estructura de estas
percepciones con la que aparece en sus estudian-
tes. Es decir, se empezaba a poner el foco en con-
trastar las visiones que tienen docentes y estu-
diantes sobre las acciones que mejoran el aprendi-
zaje en una misma aula, en un contexto particular
(Alonso Tapia & Huertas, 2012).

Por los mismos afios otros trabajos plan-
tearon un enfoque distinto: la posibilidad de pensar
endiversos climas de clase.

Mc Lean (2003) consider6 dos dimen-
siones a partir de las cuales se pueden caracterizar
los modos segtin los cuales los profesores direccio-
nan la motivacion de los estudiantes: la del poder'y
la de las relaciones interpersonales. En un analisis
pormenorizado, observa los factores que configu-
ran esas clases y acaba estableciendo cuatro cli-
mas, sostenidos en el cruce inicial de ejes de rela-
cion y gestion del poder. La clase motivante es
aquella basada en la cercania con el alumno y que
fomenta su autonomia. La clase poco demandante
también esta basada en la cercania, pero la gestion
del control esta en manos del profesor, generan-
dose condiciones de sobreproteccion o permisivi-
dad. La clase destructiva, en oposicion a la moti-
vante, es aquella en la que hay una relacion distan-
te y todo el poder en manos del profesor, se estudia
lo que dice el profesor, porque lo dice el profesor.
La clase desprotegida, que deja expuestos a los
estudiantes, es la que se sostiene en una relacién
distante combinada con la gestion auténoma del
alumno de su propio aprendizaje, de tal modo que
queda en situaciones de incertidumbre y librado a
SUS propios recursos.

Huertas, Ardura y Nieto (2008) recogie-

ron los cuatro climas de Mc Lean y propusieron
ponerlos en cruce con cuatro momentos de la ense-
fianza que se han considerado relevantes en la lite-
ratura: la presentacion de las tareas y los objetivos
implicados, el disefio y organizacion de las tareas,
el desarrollo de la actividad, y los momentos de
evaluacion y reconocimiento. Pongamos aqui
unos ejemplos en relacion con el primero de esos
momentos: una clase motivante seria aquella en la
cual los objetivos son claros y centrados en el
aprendizaje, dando la sensacion de ser pasibles de
alcanzar mediante el esfuerzo; una clase destruc-
tiva seria aquélla con objetivos no dados a cono-
cer: hay que hacer lo que toca hacer; una clase poco
demandante seria aquella en la cual los objetivos
son simples y faciles de alcanzar, que no compli-
can mucho la vida; una clase desprotegida seria
aquella en la cual hay objetivos complejos, centra-
dos generalmente en el qué hacer, y suelen generar
incertidumbre.

Segln estos autores también habria
variaciones climaticas en diversos momentos de la
clase: un profesor podria ser mas motivante al pre-
sentar la clase con objetivos claros, mostrando la
relevancia de la tarea y procurando activar la
curiosidad en los alumnos; pero podria volverse un
tanto desprotector al momento de evaluar, hacien-
do una evaluacion mas bienrigiday poco afectiva.

Un problema comun a todas las conceptua-
lizaciones: ;tiempo o clima?

Pensar la motivacion en el aula bajo la
metafora de clima tiene sus implicaciones, y nos
lleva a la consideracion de su estabilidad o variabi-
lidad.

Hay dos cuestiones centrales. Primero,
que si teorizamos bajo esa metafora, la metafora
empieza a estructurar nuestro modo de pensar la
clase. Segundo, que si es metafora, el constructo de
clima motivacional de clase no es plenamente
isomorfico al concepto de clima que refiere las
variables meteorologicas de la atmosfera terrestre.
Dejar de plantear la cuestion del no-isomorfismo,
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por resultar obvia, puede dejar de lado plantea-
mientos relevantes para el constructo de clima
motivacional: ;jclima o tiempo?, ;cambiante o
estable?, ;determinado por interaccion pareja de
factores o por algln factor principal desencade-
nante?

El asunto nos lleva otra vez a la
definicién de posiciones metodoldgicas de fuerte
carga teorica. Hay propuestas metodologicas en el
campo de lo psicoldgico que van ofreciendo
posibilidades cada vez mayores para estudiar rela-
ciones entre factores que interactuany que se influ-
yen mutuamente. De los modelos predictivos de
las regresiones multiples, que relacionaban
muchas variables independientes o causales sélo
con un resultante o dependiente, ahora contamos
con las potencias de las regresiones candnicas que
nos permiten ver el peso y las relaciones de mu-
chos determinantes con muchas medidas en donde
puede haber influencias, de manera conjunta y
relacionada, no sélo una causay un efecto cada vez
y aisladamente. Es decir, podemos aventurar lo
que explica una relacion entre un meteoro y su
consecuencia, teniendo en cuenta a la vez el resto
de meteoros y consecuencias. En la misma linea,
los procedimientos de ecuaciones estructurales
nos permiten conocer si la estructura de relaciones
encontrada luego de medir factores de un contexto
y sus consecuencias se ajustan aceptablemente con
la teoria que teniamos o con el modelo que
queriamos conseguir.

Con estos procedimientos se puede
desdibujar la distincidén entre investigacion
cualitativa o cuantitativa, al menos en los modos
de procedencia de la informacion que se recoge.
Por ejemplo, resulta facil introducir en un analisis
cuantitativo complejo las principales conclusiones
de una entrevista en profundidad, de manera que se
constituyan en variables intervinientes mas del
analisis, incluso en criterios de validez. La tnica
exigencia es que el resultado obtenido por el
procedimiento cualitativo que sea, pueda ser
susceptible de transformarse en atributos, en un
numero. En principio, la ventaja que nos ofrece tal
exigencia es que podriamos hacer un entrecruza-
miento mas sistematico de la informacidénrecogida

en perspectiva ética bajo la estructura de un cues-
tionario, con la informacién mas amplia recogida
en perspectiva émica a través de una historia de
vida obtenida en una entrevista en profundidad. En
el sentido contrario, los resultados de cualquier
procedimiento mas cuantificable (e.g. un cuestio-
nario) pueden tomarse como expresiones que de
algin modo también ha producido cada entrevis-
tado. Pensamos que podemos contar asi con me-
dios que, lejos de divorciar lo cuantitativo de lo
cualitativo, potencien el aporte de ambas pers-
pectivas.

En paralelo a las disquisiciones metodo-
logicas, el hecho de pensar en esas configura-
ciones de las aulas y los supuestos necesarios cam-
bios climaticos nos lleva también a pensar en qué
cambiar, cuanto seria necesario cambiar, de qué
manera, quién esta en condiciones de promover el
cambio, y en definitiva, quién es responsable de lo
que sucede en el aula.

Climas, microclimas, macroclimas. Entre la
variabilidadtemporaly la complejidad de los
meteoros interactuantes: ;jdonde queda el
profesor?

La especie humana se ha comportado
por mucho tiempo, y en buena parte lo sigue ha-
ciendo, como si el cambio climatico mundial fuera
resultado de factores entre los cuales no se percibe
incluida. (En qué medida es actuado de similar
modo cada clima motivacional de clase, no sélo
por los profesores sino por sus directivos, sus
asesores pedagdgicos, incluso por quienes
participan en el disefio de politicas educativas?
(Coémo es actuado por los alumnos y por sus
padres? ;Se sienten parte del mismo como agentes
0 como meros pacientes de sus influencias?

Esta visto que el constructo de clima
motivacional de aula esta siendo explorado en ma-
yor medida en la escuela secundaria, aunque bien
podria explorarse desde las salas de nivel inicial
-desde los jardines maternales, por qué no- hasta
las aulas de las universidades. Podria argiiirse que
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se empieza por donde se perciben las mayores difi-
cultades, y seria facil acordar que la motivacion en
las aulas de la escuela secundaria nos da para pen-
sar bastante ;Desde las mismas investigaciones
vamos con el supuesto de que el problema esta en
los adolescentes? El problematico clima de clase
de las aulas de secundaria parece regirse por un
factor determinante -las complejidades del apren-
diz adolescente- imposible de cambiar. Se mezcla
la sensacion de que los estudiantes son a la vez un
viento en contra para el profesor, y tripulantes de
una travesia que se supone aquél debe pilotar en
aguas procelosas. A veces el docente consigue una
navegacion apacible, y pensamos que se ha
conseguido un clima para aprender mejor.
(Siempre esto es asi? ;Se estd llevando con
claridad el mejor rumbo posible? Nos parece que
un capitan de barco poco demandante puede tener
muchos tripulantes satisfechos con el viaje.

Desde nuestro punto de vista, la
metafora de clima no admite pensar al profesor
como capitan de barco, sino como un meteoro mas
entre los que configuran el clima. Y sin embargo la
realidad de su gestion en el aula puede que tenga un
poco de ambas cosas: el supuesto poder de un
capitan de barco, pero una autoridad que se mueve
interactuante con los otros factores, ya sean alum-
nos, directivos, funcionarios, padres, la comuni-
dad toda. Diversos meteoros del clima de clase
confieren al profesor poder y le reconocen autori-
dad de modos muy diversos y cambiantes, y luego
le piden claros resultados. Volviendo a la metafora
del cambio climatico, parece que cuando las cosas
no resultan como se quisiera, el profesor tiende a
sentirse meteoro poco influyente contra la adversi-
dad de algiin meteoro inconmensurable; sin em-
bargo, los “de afuera” tienden a verlo como incom-
petente capitan del barco.

Esto nos lleva a considerar por dénde
pasa el cambio y quién o quiénes son los responsa-
bles de los cambios deseables o deseados. La cues-
tion es que un contexto educativo —por definicion-
implica objetivos y resultados, todos ellos referi-
dos a aprendizajes esperables en los alumnos; sin
embargo ni los objetivos todos se disefian en el
aula, ni los resultados todos lo son en funcién

tnicamente de lo que sucede dentro del aula. El
aula es un microclima dentro de otros, tales como
la escuela, los ambitos de decisiones de politicas
educativas, la cultura misma, pero ademas los
contextos comunitarios mas locales que rodean a
cada escuela. Puede verse que alli interactiian me-
teoros que de un modo u otro afectan al clima de
clase. Por poner un ejemplo, los tedricos llevamos
tiempo hablando de las bondades de la orientacion
motivacional a la tarea, y de como disefar clases
que ayuden a los estudiantes a centrarse en su
tarea, es decir, en el aprendizaje. Sin embargo, las
clases reales se suceden dia tras dia en contextos
educativos en los cuales se esperan resultados de
los cuales alguien tiene que hacerse responsable.
El sistema educativo orienta progresivamente a la
toma de conciencia sobre la obtencién de
resultados y sus consecuencias, en el marco de una
cultura competitiva como lo es la nuestra. ;Y les
pedimos a los profesores que logren personas
completamente centradas en la tarea de aprender,
cuando a fin de afio el sistema le pide compara-
ciones normativas respecto de objetivos de curso,
de ciclo, de nivel educativo? Por si fuera poco, ya
hemos visto que podemos hasta enredarnos en
nuestros propios constructos, haciendo isomorfis-
mos como los que ya vimos antes: que si estan
orientados al lucimiento estan mal orientados; que
si estan centrados en la tarea estan mas motivados.
El sistema le pide al profesor que gestione resulta-
dos medibles, comparables, y en tiempo estableci-
do; los expertos le piden al profesor que gestione
personas autéonomas centradas en su proceso de
aprender ;Quién se hace cargo del rol multiple de
meteoro y capitan del barco que se le adjudica al
profesor?

Por otra parte, pareciera que a veces se
piensa que tanto el investigador como su interesa-
do lector pueden abstraerse de sus sistemas de
creencias implicitas toda vez que se disponen a
investigar algo con el noble proposito de mejorar-
lo. La teoria misma y la reflexion sobre la practica
docente —propia y ajena- se producen también
desde los propios patrones de creencias, complejos
y situadamente actuantes. Los patrones de creen-
cias son los que hay, en quien escribe, en quien le
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lee, en quienes intentan enseflar y aprender. En
conjunto, muchos meteoros con sus respectivas
creencias son los que inciden en la configuracion
de cada contexto particular de clase.

Pero ademas hay que pensar que el
cambio climatico del aula conlleva costos, cuando
se intenta cambiarlo por medio de prescripciones
teoricas ejecutadas por intercesion de supuestos
expertos —los asesores pedagdgicos-, o bien por
cierto sentido del deber de hacer las cosas bien que
pone a algunos profesores a seguir esforzadamente
lo que sentencian miticos expertos —los que
escriben libros, los asesores que observan clases y
diseflan cambios, los directivos que promulgan
cambios desde fuera de las clases- (Elliff, 2010).
Tanto el cambio como el sostenimiento de cada
clima conllevan un costo, entendido éste como
gasto de energia. En cualquier caso para pensar en
cambios primero hay que esforzarse en compren-
der qué hay. Todavia mas, hay que asumir que la
intervencion—desde el rol de asesoramiento, o des-
de la autoria de textos destinados a la formacion de
profesores-, pasa a constituir parte del clima. Na-
die queda afuera, una vez que entra. Hasta el inves-
tigador-autor pasa a ser meteoro en clases que
probablemente nunca conocera. Metafora median-
te, tamafa responsabilidad queda para pensar.

Una propuesta para estudiar el clima motiva-
cional de clase

Cuando nos centramos en un problema o
en un asunto que queremos comprender, suele ocu-
rrir que quedamos también centrados por un buen
tiempo en un estilo de abordaje, en funcion de la
metodologia escogida o de la técnica en cuestion.
Sin embargo, conviene no perder de vista las limi-
taciones de cada uno de los modos que podemos
utilizar para mirar la realidad, en nuestros intentos
de comprension. No existe método que abarque la
realidad “tal cual es”, por lo tanto, conviene que
aprovechemos las bondades de cada enfoque de
evaluacion y de cada técnica de analisis, y sume-
mos sus aportes, en la certeza de que de la conside-

racion conjunta de toda esa informacion recogida
tendremos mucho mas que una simple sumatoria.

En busqueda de los cuatro climas: los cues-
tionarios para profesores y alumnos.

La primera posibilidad es aquélla en la
que estamos: continuar en linea con cuestionarios
ya probados en relacion con el estudio del clima
motivacional de clase.

Desde nuestro punto de vista la impor-
tancia de los procedimientos implicados en el de-
sarrollo de los cuestionarios no esté en los resulta-
dos directos que proporcionan, sino en los distintos
analisis psicométricos que pueden aportar datos
sobre la fiabilidad y sobre todo sobre los distintos
tipos de validez y capacidades predictivas que pa-
recen mostrar. Las técnicas de analisis factorial
confirmatorio y los analisis multinivel nos permi-
ten conocer las distintas relaciones entre los com-
ponentes de los cuestionarios y nos permiten
replantearnos el modelo tedrico del que surge el
cuestionario, cuando se pone a prueba con una
muestra representativa de un contexto.

Veamos esto con un ejemplo. En los
analisis que se han hecho del CMP con muestras
de docentes de secundaria y del bachillerato espa-
fiol (Alonso Tapia & Huertas, 2012). Los autores
han encontrado peculiaridades llamativas a ojos de
la teoria de la que surge: los factores que percibe el
profesor que mejor afectan a un buen clima moti-
vacional. Por un lado la escala que media el papel
de los modos de evaluacion en el clima apenas
mostro relaciones con el resto de las escalas. Por
otra parte, las escalas que mas peso mostraban y
que mejor relacionaban con un criterio externo de
satisfaccion con la docencia eran las que tenian
que ver con el orden y la claridad en las clases. Es
decir, para estos docentes espailoles los sistemas
de evaluacion del conocimiento que usaban poco
tenian que ver con una mejora en el clima educa-
tivo y con un aumento de su propia satisfaccion.
En cambio, a los que daban mas importancia son
los vinculados con la organizacion y el disefio de
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las actividades docentes. En un segundo plano
quedaban los aspectos relacionados con la
cercania mostrada por el profesor hacia sus alum-
nos. El modelo tedrico proponia que al menos los
aspectos de organizacioén, de cercania y de
evaluacion eran factores igualmente determinan-
tes de un buen clima de ensefianza-aprendizaje.
Este dato revela la estructura de creencias de estos
docentes -al menos tal como puede ser recogida
por medio del cuestionario- y son una fuente
primordial para preguntarnos respecto al disefio de
intervenciones para el cambio o la mejora de cual-
quier clima. Parece entonces que podemos contar
con una aproximacion de lo que esos profesores
recibirian con mas agrado en un hipotético aseso-
ramientoy qué les podria costar mas cambiar.

Puestos en perspectiva de mirar las
clases en posibilidades climaticas no dicotdmicas,
estamos desarrollando cuestionarios que puedan
captar al menos esos cuatro climas que propone
Mc Lean (2003), que permitan ademas establecer
la variabilidad climatica en torno de los momentos
de la clase como sugieren Huertas, Ardura y Nieto
(2008). Ambos marcos tienen suficiente consis-
tenciay despiertan nuestro interés como para hacer
elintento.

En el cuestionario 4CMC hemos refor-
mulado en algo los cuatro climas propuestos. Por
ejemplo, ya no denominamos motivante al clima
que Mc Lean presenta como el mejor. Recogemos
su descripcion pero le llamamos “clima de progre-
siva autonomia”, por cuanto que desde una posi-
cion de orientacion a meta nos hemos distanciado
teoricamente de las consideraciones de buenas y
malas metas, buenos y malos climas. Considera-
mos que todos los climas generan cierto estilo de
orientarse a las metas, por lo cual todos son moti-
vantes. En todos los climas se aprende algo: 1o que
varia es qué cosas quedan mejor aprendidas -o de
qué modo- respecto del contenido disciplinar, y
qué estilo se activa, se aprende, se interioriza, res-
pecto del modo de aproximarse a ese contenido
disciplinar.

Por tultimo, entendemos la puesta en
campo en términos de poner a prueba el instrumen-
to trabajando a la vez con un cuestionario de alum-

nos y un cuestionario de profesores, administran-
dolos a la vez a un grupo y un profesor puestos en
relacion. Entendemos que la pregunta es por el
clima de esa clase, es decir, por la conjuncion
atmosférica de esos meteoros bajo las circunstan-
cias particulares que los reunen. Una evaluacion de
clima motivacional de clase es una evaluacion de
un contexto situado, no un juicio sobre las perso-
nas implicadas. Se trata de ver como funciona ese
profesor con ese grupo, o, lo que es el reverso de la
misma moneda, cOmo se comporta ese grupo con
ese profesor.

Los diferentes analisis psicométricos
nos permitiran no sélo ver como funcionan las
cosas en cada contexto de aula, sino también como
funciona nuestro modelo tedrico y cémo conver-
gen estos datos y conclusiones con los obtenidos
por otros procedimientos de evaluacion del clima
que a continuacion mencionamos.

En busqueda de la clase “tal como es”: las
observaciones de clase.

No vamos a comentar los requisitos que
debe guardar un buen sistema de observacion de
una situacion escolar ni la necesaria sistematicidad
en la recogida y el analisis de datos, es algo muy
conocido. Damos también por supuesto que
siempre se seguird una formacion de categorias de
observacion de acuerdo con una teoria robusta.
Pero queremos detenernos en algunos aspectos
que consideramos relevantespara la observacion y
para el analisis de los datos recogidos.

En primer lugar, consideramos que la
situacion de observacion ya modifica el clima de
clase, cualquiera fuera el que suele generarse en el
grupo con el profesor que escojamos para la
observacion. La metafora del clima entendido
como interaccion de meteoros no nos deja afuera si
intervenimos como observadores. Las personas
van a sentirse observadas porque estaran siendo
observadas. Es esperable el denominado sesgo de
deseabilidad social. Esto no quita que el observa-
dor intente crear las condiciones para que “salga lo
mas naturalmente posible”. Juega en esto un rol
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fundamental su credibilidad, en cuanto que pueda
convencer sobre sus intenciones de observar y no
juzgar. El observador se torna creible cuando se
percibe cercano, y esto sucede mejor cuanto mas
genuinamente esté alejado de roles de enjuiciador
externo, lejos de dicotomias entre opuestos, lejos
de pensar que hay un solo modo de hacer las cosas
bien—y que, ademas, es patrimonio del experto-.

En segundo lugar, y en linea con nuestro
intento de comprender, entendemos la observacion
en principio como técnica que nos permite recoger
datos, y no como espacio de donde puedan reco-
gerse, asi sin mas, explicaciones de algo evidente
en el aula. Sin embargo, nos planteamos dos nive-
les de analisis respecto de la informacion obtenida.

Por empezar, consideramos una primera
tarea que consiste en categorizar informacion. En
esta instancia nos posicionamos como quien va al
aula a ver qué nos encontramos en esos momentos
de la clase, partiendo de la literatura, por ejemplo
la de los cuatro climas. Sin embargo, al mismo
tiempo podemos estar abiertos a encontrar
modalidades distintas a las que nos sugieren esos
cuatro climas descriptos, puesto que estamos
precisamente a la busqueda de matices.

Es decir, entre la observacion mismay el
analisis sistematico y reflexivo posterior, no seria
extrafio encontrar algun elemento que se perfile
relevante en la configuracion del clima motivacio-
nal de clase, y que desde los desarrollos tedricos -
tal como los tenemos- aun no los hayamos plantea-
dos como tales.

En busqueda de lo que todavia no sabemos:
las entrevistas en profundidad (o cuando da-
mos lugar a que surjan “los temas émicos, los
temas de los actores ™)

Las entrevistas en profundidad nos han
resultado extremadamente ricas por la posibilidad
de andlisis del material obtenido en trabajos ante-
riores, en los cuales abordabamos la motivacion de
los profesores en perspectiva émica, a través del
relato de su historia de vida profesional (EIlliff,
2010, 2012). Dichos antecedentes justifican su

inclusion en esta convergencia que intentamos
para comprender los variados climas motivacio-
nales de clase.

Es sabido que en la entrevista en profun-
didad, si bien el entrevistador tiene unos temas en
mente al inicio, se trata de “llegar hasta el fondo
del asunto que se esté investigando [de modo tal
que] se sabe donde empiezan, pero no donde aca-
ban” (Ledn & Montero, 2003, p. 169). Esto sucede
porque el objetivo es captar “los temas émicos.
Son los temas de los actores, de las personas que
pertenecen al caso.” (Stake, 1995/1998, p. 29), y
para que emerjan en el transcurso de la entrevista,
el entrevistador debe organizarla a 1o sumo como
un mapa con apenas una rutas principales trazadas.
Lo relevante surgird a través de la capacidad de
escucha del entrevistador, abierto a detalles y pe-
culiaridades que pueden conducir los temas hacia
rutas aparentemente secundarias, inimaginables a
veces en aquel mapa primero que tenia en mente,
forjado desde su posicion tedrica y sus personales
creencias explicitas e implicitas. Se trata mas bien
de poner un mapa sobre la mesa, y dejar que el
entrevistado sugiera los recorridos posibles. Se
trata, a diferencia de un cuestionario, de que el
entrevistado sea —en cierto modo- quien guie las
preguntas. Se asume que la entrevista en profundi-
dad es una construccidn conjunta, pero lo es tanto
como cualquier otra modalidad de recogida de
datos.

De esta manera, lo peculiar cobra signi-
ficatividad no como dato curioso, sino porque su
analisis sistematico brinda la posibilidad de
repensar la perspectiva tedrica desde la cual uno
intenta comprender el asunto que le ocupa, en
nuestro caso el clima motivacional de clase.

Los primeros resultados de la convergencia
metodologica: el 4CMCa y el 4CMCp con
entrevistas en profundidad.

El cuestionario de cuatro climas ya ha
entrado en cruce con entrevistas, en contextos de
aula concretos. Recoge la percepcion del profesor
y de los alumnos de una misma clase, en aspectos
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tales como el modo de plantear la tarea, el tiempo
disponible, los modos de dar ayudas, los modos de
evaluar, etc. Cada aspecto se presenta en cuatro
variantes, correspondiendo a los climas en estudio:
de progresiva autonomia, poco demandante,
desprotegidoy autoritario.

Efectuamos una primera etapa en la
validacion (Elliff &Huertas, 2014a) tras la cual
realizamos algunos ajustes al cuestionario. Sin
embargo, esos primeros resultados fueron ya pro-
metedores: el 4CMC coincidié con profesores y
alumnos en que los climas “no orientados al apren-
dizaje” pueden tener diversos matices. Ha sido
notable el modo en que aparece el clima de poca
demanda; por ejemplo, ligado a una sensacion del
profesor de que ¢l da ayudas suficientes, pero
muchos alumnos no las necesitan o no las quieren.
Asimismo se ha destacado el clima desprotector,
regido por el control puesto en manos de los
alumnos pero con distancia afectiva de parte del
profesor; es el caso de una profesora que muestra
dominio de su asignatura, pero de quien los
alumnos dicen que aunque “es correcta” no da
muchas ayudasy “tenés que seguirla”.

Tras los primeros ajustes hemos vuelto a
las aulas, incorporando las entrevistas en profun-
didad a profesores y alumnos (Elliff & Huertas,
2014b). Les hemos preguntado a dos profesoras,
precalificadas como de progresiva autonomia y
como poco demandante —respectivamente- res-
pecto de dos grupos a cada una, y les hemos pre-
guntado a esos grupos por cada profesora. La
correlacion entre cuestionarios y entrevistas es
ma-yor en el caso de progresiva autonomia: la pro-
fesora se ve asi, y ambos cursos coinciden en tal
calificacion. Sin embargo, aunque la precalificada
como poco demandante se muestra como tal, sus
alumnos tienen opiniones diversas: en ambos gru-
pos fluctia la valoracion respecto de la cercania 'y
de la pertinencia de las ayudas que da en el proceso
de aprendizaje. De este modo cosecha amores y
rechazos, que se perfilan similares a algunos
experimentados por ella misma en su historia
como estudiante. La historia de vida recogida en
las entrevistas, tanto de profesores como de alum-
nos, ya empieza a mostrar la relevancia de las ex-

periencias previas en la configuracion de cada
actual clima motivacional de clase.

Mientras continua el proceso, el norte sigue
siendo la intervencion.

Es tradicional la distincion entre el
dicho y el hecho, entre la creencia y la accion o el
comportamiento. Los estudios realizados utilizan-
do cuestionarios demuestran que las respuestas de
los sujetos varian dependiendo si se le pregunta
por creencias o hechos que supuestamente pueden
realizar. No hay una coincidencia. Los trabajos que
relacionan los datos sobre creencias del desempe-
fio de los docentes con lo que estos hacen en el
aula, muestran divergencias. Ya hemos planteado
que a través de la convergencia metodoldgica po-
demos multiplicar datos y matices, para relacionar
lo que se dice y lo que se hace y asi lograr mejores
compresiones de cada contexto.

Pero tras las aspiraciones de compren-
sidn estan los planteamientos de cambio, la
consabida necesidad de propuestas de interven-
cion. Hay autores que sostienen la necesidad de
cambiar las creencias implicitas de los profesores,
ya que éstas son las que rigen de modo subyacente
sus practicas. Otros defienden que lo que mejor
garantiza el cambio no son las modificaciones en
las creencias, sino las sucesivas incorporaciones
de acciones o actividades que al final pueden llevar
a esos cambios de actitudes. A todo lo anterior no-
sotros agregamos el problema de las creencias -y la
consecuente actuaciéon- del asesor pedagogico,
aquél que se supone es el agente de cambio respec-
to del profesor. El planteamiento del clima motiva-
cional de clase como interaccion de meteoros, ya
lo hemos dicho, involucra también a otros que
aparentemente no tienen que ver con esas interac-
ciones de cada clase, pero que las pueden acabar
orientandoy guiando.

Dichos y hechos, creencias y acciones,
todo ello se pone en juego no soélo en lo que mues-
tran los sujetos de la muestra, sino en lo que pocas
veces miramos de nosotros mismos, los investiga-
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dores, en tanto observadores e interventores
respecto de practicas de terceros.

Respecto de los medios para la recogida
de datos, dijimos al hablar de la entrevista que la
asumimos como construccion conjunta. El caso es
que al fin y al cabo todos los medios, todas las téc-
nicas, son construcciones conjuntas. Por poner un
ejemplo, es obvio que un cuestionario como cons-
truccion historica esta situado en un contexto con
sus antecedentes (la sucesion de instrumentos
similares que le son antecedentes proximos) y en
un momento de investigacion. Pero cada cuestio-
nario en si mismo es construccion conjunta en el
sentido de que hay alguien que escribe unos items
que recorta como significativos y se los presenta a
una persona —si, a toda una muestra de sujetos,
pero cada uno lo responde en tanto persona-. Hay
un investigador que le presenta a alguien algo asi
como un menu, y le pide su opinion respecto de los
platos tal como aparecen en el menu. Quien lee el
menu responderd, por lo tanto, por lo que tiene a la
vista, y segun lo tiene a la vista —es decir, también
bajo las expresiones escogidas por el autor del
cuestionario-. Sin quitar valor a los consabidos
resguardos metodologicos que aseguran que un
cuestionario sirve para lo que dice servir, conviene
no olvidar su aspecto de menu cerrado. Si el menti
no ofrece mariscos, (cémo saber si algun
encuestado los habria elegido? ; Cémo saber, ade-
mas, por qué los habria elegido o desechado? Esas
son las particularidades que ofrece matizar una
entrevista en profundidad. La peculiaridad que
aparece en la historia de alguien que hubiese elegi-
do mariscos en el cuestionario—pero no se nos ocu-
1ri6 ofrecerle- puede mostrarnos algo mas alla de
los mariscos en si mismos: puede mostrarnos as-
pectos de esos contextos interiorizados y de esos o-
tros contextos actuales que singularizan y dan sen-
tido a la actuacion concreta de ese profesor con ese
grupo, en esa clase. Esto es precisamente lo que es-
tamos empezando a encontrar en la convergencia
del 4CMC con las entrevistas en profundidad.

De igual modo, esos posibles contrastes
entre lo que se dice y lo que se hace también estan
implicados en las intervenciones pensadas en pos
de mejorar la actuacion del profesor. Tanto el pro-
fesor como el asesor pueden evidenciar distancia

entre lo que dicen y lo que hacen, o entre lo que
dicen que creen y lo que dicen que hacen. Posi-
blemente ese postulado que referiamos mas arriba,
respecto de que las creencias se cambian a traveés
de cambios de conducta, pueda ser el mejor modo
de entender el cambio posible. Sin embargo, no
pensamos en cambios de conducta dirigidos por un
guia externo que proponga un listado de nuevas
conductas que a la larga configurarian un nuevo
profesor. Tampoco al modo de ciertos estilos de
intervenciones que proponen que un mecanismo
que emule el pasaje de habla externa a un habla su-
surrante que copie el mensaje del entrenador, po-
dria significar -por su parecido formal con el
natural proceso de emergencia del habla privada,
tan estudiado en nifios y adultos- un proceso de
interiorizacion de algo. Pensamos que una interio-
rizacion se produce cuando hay cierta identifi-
cacion con el otro, y que se interioriza el paquete
completo, lo que el otro dice en combinacién con
lo que hace. Si ponemos esto en términos de los
cuatro perfiles implicados en los cuatro climas de
Mc Lean, un asesor de perfil autoritario no puede
promover un cambio de actuacion de un profesor
visto como poco demandante y “transformarlo” en
un profesor que genere un clima de progresiva
autonomia. El asesor actuard como lo que es, y
generara un clima consecuente con ello, tanto en su
relacion directa con el profesor como en aquello
que resulte de sus intervenciones indirectas o
directas en la clase. Desde luego, no pensamos que
necesariamente provocara, asi como en relacion de
causa-consecuencia, un clima autoritario en esa
clase. Pero sin duda no puede generar algo desde lo
que élmismono es.

Antes que pensar en intervenciones
sobre diversos climas motivacionales de clase
conviene que nos pongamos en la tarea de pensar
en el mejor modo de comprender.Defendemos la
idea de que la convergencia metodologica -como
la que hemos planteado al elegir el cuestionario, la
observacion de clases y la entrevista en
profundidad- es un camino que nos permitira
encontrarnos con mas y variadas aristas de esos
climas que queremos comprender.

Por lo pronto, el mapa esta puesto sobre
lamesa. Y yahemos iniciado el viaje.
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Eigen, M. (2014). Faith (Fe). Londres, Inglaterra: Karnac Books

Encontramos dos clases de autores:
aquellos que nos iluminan, y aquellos que nos se-
ducen. Eigen pertenece a estos ultimos. Su voz
clara e intima nos invita a saborear su experiencia.
Nos presenta una perspectiva fresca y densa.

Michael Eigen es un eminente psicote-
rapeuta y psicoanalista que continua ejerciendo
actualmente (con 79 afios) en Manhattan, New
York. Ha sido editor de la Psychoanalytic Review
y director de la National Psychological Asso-
ciation for Psychoanalysis, donde hoy continua
enseflando y supervisando.

También es profesor del New York
Postdoctoral Program in Psychotherapy and Psy-
choanalysis. Ha mantenido contacto con grandes
figuras dentro del psicoanalisis, como D. Winni-
cott, A. Green y especialmente W. Bion, de cuyas
obras hace 40 afios que da seminarios.

Comentado por Nicolas Obiglio *

Faith es su veinticuatroavo libro. Lla-
mativamente ninguno ha sido traducido al espa-
fiol. En él Eigen se pregunta ;Qué es la fe?, e inme-
diatamente dice no poder responder esta pregunta,
e invita a reflexionar: ;Sera un sentimiento? ;Un
sentido? ;Un modo de conocer, o de experimen-
tar? (Una condicion atmosférica del ser psiquico
que sostiene el trabajo de otras capacidades? ; Pre-
monicién? ;Intimacion?

Distingue fe de creencia, destacando
numerosas dimensiones de la fe. Imagina la fe co-
mo un vacio genérico que puede asumir diversas
apariencias, colores, y ser usado por diferentes
identidades e ideologias. Se pregunta: ;Ddnde
esta la fe? ;Puede verse? ;Esta en las aperturas, en
los poros? ;Dénde no esta? ;Puede morir la fe?
(Hay condiciones en las que no puede nacer?
(Donde se esconde la fe?

* Pontificia Universidad Catolica Argentina.
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LY la fe en sesion? ;La fe en el trabajo
analitico? Muchas sesiones son crisis de fe, ;la
vida vale la pena ser vivida? ;Coémo? ;Con qué
cualidad? ;La fe psicoanalitica incluye la fe en la
terapia? ;Uno necesita fe en la terapia para estar en
terapia y sacar provecho de ella? ;O la fe es algo
que se gana con el trabajo duro que implica una te-
rapia?

Se dice: “Ama a Dios con todo tu ser”,
(puede ser esto lo mas cerca que podemos estar de
decirlo quelafees?

Estos son los interrogantes que marcan
el sendero de la reflexion de Eigen. Destaca que
uno desarrolla la fe al experimentar aperturas del
self'y al experimentar la posibilidad. Se apoya en
Bion, quien llama fe a la actitud psicoanalitica,
amplificando el concepto freudiano de atencion
flotante como una practica sin memoria, sin expec-
tativa, sin comprension y sin deseo. Siguiendo a
Bion, también asemeja la fe al crecimiento de la
intuicidn, una capacidad abierta para registrar im-
pactos emocionales, que ayuda a digerir la expe-
riencia. Y asemeja intuicion con atencion. Mien-
tras mas atencion se presta a un campo de expe-
riencia, mas es lo que se ve, mas es lo que crece.
Mas vistazos a la realidad psiquica, mas es la rea-
lidad psiquica que hay por avistar. La fe seria
soporte de la atencion. Asi es como el libro explora
las oscilaciones y movimientos de la fe, como los
vaivenesdelaviday el vivir.

Ellibro esta compuesto por 10 capitulos
y un epilogo sobre el trabajo de la fe. El capitulo 1,
“;Puede la bondad sobrevivir la vida?”, es una
conferenciadictada para el First World Humanities
Forum en 2011. Comienza disertando sobre la
experienciade bellezay sorpresa frente a la natura-
leza, los estados de vacio y de plenitud erdtica,
como momentos que conllevan implicitamente fe
en la bondad de la vida. Luego se pregunta por los
movimientos destructivos de la humanidad y se
muestra preocupado por la necesidad de que lle-
guemos a hacer algo con ellos antes de que sea
tarde.

En el capitulo 2, “Momentos que cuen-
tan”, sumamente autobiografico, relata sus
encuentros con diferentes autores y personas que
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lo influyeron profundamente a la hora de re-
flexionar en torno a la fe: Thomas Merton, Paul
Tillich, D. W. Winnicotty W. Bion.

En los capitulos 3 y 4, explora ciertas
contribuciones de Winnicott. Dice que leer a
Winnicott y haberlo conocido cambid su vida.
Retoma conceptos como “el uso del objeto”, la
“soledad”y la “locura”, y analiza coémo sus aportes
podrian estar relacionados implicitamente con la
fe. Habla de una chispa vital que necesita y busca
nutrirse, que tiene todo que ver con la creatividad y
la fe, y como esta vida creativa interacciona con la
destructividad. Eigen adjunta una carta que Clare
Winnicott le envia a raiz de la publicacion de un
articulosuyo sobre “el areadela fe” en 1981.

El capitulo 5, “;Qué es la Maldad?”, no
aporta respuestas pero toma esta pregunta sobre la
realidad de la maldad y la analiza en sus multiples
direcciones, la abre, la da vuelta, interactuando con
la experiencia del dolor, de la destruccion, del ho-
rror, de la creatividad y la resiliencia. Trae un caso
clinico para ilustrar este movimiento, y luego rela-
ciona lo recorrido con la fe y su posible voz en el
asunto.

El capitulo 6, “Las rayas del tigre y las
voces de los estudiantes”, trata sobre la experien-
cia de estudiar y ensefiar los desarrollos de Bion.
Comenta que el haberse encontrado personal-
mente con él y haberlo ensefiado en seminarios a lo
largo de 40 aflos hace que esta experiencia sea muy
rica y creativa. A lo largo del texto se exploran di-
versas variaciones de la fe.

En el capitulo 7, “Variantes de la partici-
pacion mistica”, Eigen analiza la participacion co-
tidiana en estados elevados, como puede ser lo que
se da en la mirada profunda entre dos enamorados.

El capitulo 8, “Nadie puede salvarte del
trabajo que debes hacer en ti mismo”, es una
entrevista que trata sobre el interés de Eigen en el
Catolicismo, y sus encuentros con diferentes figu-
ras espirituales como Rabbi Kellner, Rabbi Mena-
chem Schneerson, Allen Ginsberg, Muktananda,
Chongyam Trungpa. A su vez, vuelve a comentar
sus encuentros con Winnicott y Bion. Eigen hace
continuamente hincapi¢ en una espiritualidad
encarnada, forjada en los encuentros intimos con el
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sufrimiento humano.

El capitulo 9, “Saltando dentro”, es tam-
bién una entrevista que versa en principio sobre los
comienzos de la practica clinica de Eigen. Luego
profundiza en un caso clinico trayendo de relieve
la complejidad multi-dimensional de toda persona
y como se trabaja siempre con ella en un tratamien-
to. Finalmente la reflexion se vuelca nuevamente
sobre el lugar de las tendencias psicopaticas hoy y
sus movimientos.

Llegando al capitulo 10, “El futuro co-
mo lo presente no sabido”, Eigen reflexiona sobre
el tiempo en el trabajo clinico, y como influye el
futuro presente-ausente en el devenir de un trata-
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miento.

A los 10 capitulos les sigue un epilogo
sobre “el trabajo de la fe”, donde se retoman con-
ceptos del capitulo 6 y las teorizaciones de la fe
desde la perspectiva de Bion. Eigen dice que la fe
como actitud analitica se encuentra con realidades
catastroficas y abre caminos de crecimiento.

Escritos como éste invitan a repensar
ciertos elementos, a veces cotidianos, y a veces ya
perdidos como es la fe, que pueden resultar muy
ricos para los agentes de salud a la hora de enfren-
tar los desafios que amenazan a la vida humana en
la actualidad de nuestro pais, como son las tenden-
cias psicopaticasy la destruccion que siembran.
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El Dr. Michael Eigen es psicoterapeuta,
senior member y analista didactico de la National
Psychological Association for Psychoanalysis. Ha
publicado mas de una veintena de libros. Es reco-
nocido mundialmente por su voz innovadora, a la
vez trascendente y encarnada, profundamente
comprometida con las problematicas actuales.

Con 79 afios, es profesor en el programa
de posdoctorado de psicoterapia y psicoanalisis de
la universidad de Nueva York. Supervisa y ejerce
la clinica en un pequefio consultorio frente al Cen-
tral Park, donde a su vez dicta seminarios sobre
Bion, Winnicott y Lacan hace mas de 35 afios. Ha
sido editor del Psychoanalitic Review y ha desem-
pefiado cargos en diversas instituciones.

Su tltima publicacion, Faith, es una refi-
nada amalgama entre la experiencia y la novedad,
entre lo conceptual y lo poético.

Obiglio: Para comenzar, me gustaria felicitarlo
por su publicacion de Faith (“Fe”). Esperaba en-

por Nicolas Obiglio *

contrar un trabajo conceptual, pero en su lugar lo
hallé a usted en su escritura y me senti interpelado.
Resultd un impacto estético, como el que genera
un rostro.

Ahora bien, en Faith se refiere varias ve-
ces a suexperiencia de estar arribando a sus ochen-
tas. Ha vivido, y la vida sigue alcanzandolo en su
novedad. Mi pregunta es: en este momento de su
vida, ;qué le diria a una clase llena de psicotera-
peutas recién graduados? ;Qué consejos y orien-
taciones?.

Ha escrito sobre su encuentro con D. W.

Winnicott:
“El intentaba hallar la mejor forma de trans-
mitirme algo, de hacerme experimentar algo de la
forma en que trabajaba. Y mas, también algo acer-
ca de la realidad psiquica. El queria legarme algo
que consideraba importante, queria evocar en mi
unarealidad que erareal para él.”

(Qué realidad intentaria transmitir?
(Qué intuicion querria evocar en proximas gene-

* Pontificia Universidad Catolica Argentina.
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raciones de terapeutas?

FEigen: Probablemente varias cosas intimamente
relacionadas. La realidad psiquica es real. Uno
puede cultivar una actitud interior que permita a la
psique hablar. Respirar y hablar. Tenemos papilas
gustativas psiquicas. Gustamos y olemos las psi-
quis unos de los otros, como los perros se huelen
entre si. Tenemos un sentido interno de tacto psi-
quico: nos tocamos los unos a los otros con acti-
tudes afectivas.

Iria mas lejos y diria que existe el ham-
bre psiquico, apetito por dejar hablar a lo psiquico,
o al sentir psiquico. Un sentido sentir. Un amor de
la psiquis que crece a lo largo de la propia vida, un
concebir que nunca se detiene. Una necesidad de
hacer espacio para todas las voces, estados, ten-
dencias, de continuar encontrando caminos para
estas cosas toda la vida. Intentar esto lo cambia a
uno, estimula el propio crecimiento en formas aun
desconocidas. Como dice Bion, nuestra vida psi-
quicaes aun embrionaria.

Les diria que el hecho de que estén en
esa clase implica que han transitado variadas expe-
riencias, y las han transitado bien. Que probable-
mente hayan encontrado cosas que valoran, que
los ayudan a enriquecer su relacion con realidades
emocionales, y que tanto las experiencias positivas
y negativas han ayudado a encontrar caminos para
mediar en las realidades emocionales de los otros.

j Tanto de aquello con lo que trabajamos
es invisible, inefable! Podemos medir la respuesta
galvanica de la piel o las imagenes cerebrales aso-
ciadas a la angustia. ;Pero la angustia en si? Pode-
mos sentirla, pero ;podemos tocarla o verla? Crea-
mos imagenes para expresarla. La sentimos con un
sentido psiquico especial. Un sentido que siente
sentimientos. Algunas personas la sienten en la
piel. Otras en las entrafias, el corazdn, o la gargan-
ta. Y para otras esta en todos lados, o en ninglin
lado, o en el aire, sujetandose a ellas en formas des-
conocidas desde interiores invisibles. Interiores
que no pueden hallarse en ningun lado.

Bion escribe que la realidad fundamen-
tal es 'infinito', lo desconocido: la situacion para la
cual no hay lenguaje (ni siquiera uno pedido pres-
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tado al arte o la religion) que pueda estar cerca de
describirlo. Dice “El psicoanalisis en si mismo es
solo una raya del pelaje del tigre. En tilltima instan-
cia puede que se encuentre con el tigre — la cosa en
simisma—1a0.”

Les diria entonces a aquellos terapeutas,
que ellos son aquella raya, aquel Tigre, esta Reali-
dad. No hay fin de lo que van a encontrar, ningun
final de esta introduccion ilimitada a ustedes mis-
mos y a sus pacientes. Bion decia que el psicoana-
lisis ayuda a introducir al paciente a si mismo.
Parte de lo que hace a esto posible es la atmosfera
de la propia introduccién a si mismo del analista,
que no termina nunca. Somos criaturas tan intrin-
cadas, tan apasionantes, tan solas, tan entramadas.

Por tltimo los dejaria con lo que llamo
“dichos de fe”. Un tipo especial de fe que Bion aso-
cia a la actitud psicoanalitica, que incluye la aper-
tura a lo desconocido en sesion, y a las realidades
emocionales desconocidas que ejercen impactos
transformativos:

Sea lo que sea que pase abre la realidad.

Uno nunca se recupera de ser humano.

Si sos tu propio mejor amigo, serds un mejor
amigo para otros.

Buscaaquello que te nutre.

Nuncadejes las introducciones.

Encuentra tu propio camino, que solo puede
hallarse haciendo y haciendo un poco mds.

A menudo tu camino crece cuando no estas
mirdndolo.

Obiglio: “Larealidad psiquica es real”. Es como si
tuviéramos que despertarnos al suefio. Dice que
tenemos papilas gustativas que nos permiten oler,
tocar, gustar otras psiques. Hay un amor por la
natividad dentro nuestro, tan vital que podemos
sentirlo respirar. Me recuerda al dicho jasidico:
“Cada hoja de hierba tiene un angel que se inclina
sobre ellay le suspira: crecé, crecé”.

Teniendo en mente el continuo concebir de la
experiencia en cada uno, cit6 a Bion acerca de que
el psicoanalisis es tan solo una raya del Tigre, pero
tiende hacia el encuentro con el Tigre en si mismo.
Los cientificos suelen decir que cada descubri-
miento lleva a miles de preguntas nuevas a explo-
rar. ;Qué es aquello que aun hoy en dia se pregunta
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a si mismo como terapeuta y analista? ;Qué nue-
vos horizontes encuentra actualmente, listos para
serabordados?

Eigen: La pregunta pareciera sugerir que he llega-
do aun punto donde son posibles preguntas nuevas
que no se han hecho antes. Pero temas elementales
como “;Qué es el psicoanalisis?” estan lejos de ser
colmados. Me siento muy en proceso de profundi-
zacion, de aprendizaje, de tocar experiencias que
me tocan. Experimentar aspectos de la vida que
nunca antes han llegado a mi puerta me elevan a
nuevas dimensiones de la existencia.

Mas alla de esto, actualmente una
importante frontera clinica tiene que ver con el
trabajo con la psicopatia. Estamos, en parte, en la
Era de la Psicopatia. Hace afios nos ensefiaban que
no se puede analizar a un mentiroso. Pero la verdad
es que todo el mundo miente. Y muchos viven una
mentira, y para algunos la vida es una mentira. Si
no se puede analizar a un mentiroso, ja quién se
puede analizar, si es un mentiroso el que analiza?
La psicopatia nos ha ayudado a sobrevivir. Pero no
somos solo psicopaticos. A su vez tenemos tenden-
cias filiales, empaticas, amorosas. Tenemos ten-
dencias competitivas que pueden ser antagdnicas
y/o co-nutritivas.

Hemos avanzado en trabajar con perso-
nas con las que décadas atras no podiamos trabajar.
Hoy muchos de nosotros trabajamos con 'borders',
con los que antes no podiamos. Con suerte,
también se continuaran encontrando mas y mas
caminos para trabajar con psicosis. Pero puede
que lo més importante en este momento de la histo-
ria sea trabajar nuestra dimension psicopatica:
tanto econdmica, espiritual, social o psicologica.
Nuestras tendencias psicopaticas amenazan arrui-
nar la vida en el planeta, al no preocuparse por cui-
dar el suelo, el aire, el agua; o la calidad del aire,
aguay tierrapsiquica.

Vemos en la vida politica como las ten-
dencias psicopaticas manipulan ansiedades psico-
ticas para triunfar, para salirse con la suya. ;Cémo
trabajaremos hacia un mejor equilibrio entre
preocuparnos por el dolor que causamos y afirmar
nuestro impulso por existir?
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Obiglio: Es aterrador pensar que nuestras tenden-
cias psicopaticas amenazan arruinar la vida en el
planeta. Ciertamente necesitamos encontrar la
forma de abordarlas, de abordarnos.

Coment6é que tematicas elementales
como “;Qué es el psicoandlisis?” estan lejos de ser
colmadas. En Faith usted escribe que el psicoana-
lisis tiene un largo camino por recorrer y puede
contribuir abundantemente a nuestra capacidad de
vivir la vida (por ejemplo, tratando de elaborar la
destructividad entre humanos).

Teniendo en cuenta esto imagino un
recorrido: en principio, la asociacion libre y la
atencion flotante pueden ser considerados aspectos
claves del analisis freudiano, al dar a luz a un espa-
cio Unico. Bion fue mas lejos y hablo de la actitud
de ser sin memoria, sin expectativas, sin entendi-
miento y sin deseo: Fe. Luego usted toma la intui-
cionde Bion acercade la Fe y la desarrollanovedo-
samente. /Puede, entonces, la Fe ser considerada
como el método, o mas aun, como el corazon de su
practica clinica? Si terapeutas y analistas han de
trabajar con Fe, ;como puede uno 'formarse' en
Fe? ;Podria retratar la Fe o el trabajo de la Fe con
alguna metafora o anécdota?

Eigen: Estas son muy buenas preguntas. Carezco
de respuestas definitivas, pero voy a compartirle
algunas reflexiones. Con Fe no quiero decir creen-
cia. Las personas desatan guerras por creencias. La
Fe es algo mas profundo. A menudo su trabajo esta
implicito, en los poros, en la piel, en los 6rganos. A
menudo se la asocia con el corazon. Una frase de la
Biblia la toca: “Amaras al Sefior tu Dios con todo
tu corazon, con toda tu alma, con todas tus fuer-
zas”. La idea de todos nosotros en este amor es
importante. Es un modelo para traer tanto como se
pueda de uno mismo haciala vida.

Bion provee varios modelos en sus tra-
bajos, variadas imagenes e historias, para distintas
situaciones. Uno no sabe qué le va a surgir en un
momento, que puede ser til, inspirador, animante.

Hoy, en una sesidén, comparti una
sensacion que me vino de una madre que pensaba
todo de su infante en un momento, y nada en otro.
Una madre omnipresente en un momento, y al si-

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 79-82



82

guiente una ninguna-madre. En un momento el
bebé era todo para ella, y luego era nada. El pacien-
te salto de susillay dijo “jesoes!, jeso es!”. Se sin-
ti6 libre de un peso, soltado de una cadena alrede-
dor de su pecho. Sintié que podia seguir adelante,
sinti6 su creatividad filtrandose. Bien, pareciera
como que un “pensamiento” hizo el truco. { Dénde
estd la Fe en este pequefio intercambio?

Frecuentemente la Fe obra implicita-
mente a través de corrientes subterraneas. Sin decir
nada explicito sobre la Fe, ;puedes encontrarla
trabajando?

Quisiera compartir un momento en un
trabajo de largo plazo con una persona que llamo
Harry. Vino a verme tras una de sus internaciones.
Con el pasar de los aflos, pudo prescindir de las
hospitalizaciones y la medicacion. Pasamos por un
montén de cosas juntos. El era un hombre sensible
en el mundo empresarial, propenso a intermitentes
rupturas. Escribi sobre Harry en Feeling Matters.

Harry sentia que sus palabras mataban a
las personas, pero estaba detenido porque no veia a
nadie morirse cuando hablaba. Sentia que no tenia
impacto alguno. Que empezaria a morir, y enterra-
riaa su selfemocional.

Aqui vaun momento en que nos descon-
gelamos juntos. Estdbamos sentados en silencio,
escuchando nuestra respiracion. Se escuchan rui-
dos afuera. Mi oficina esta en planta bajay da a la
calle.

Un nifio llora y una madre lo regafia, un
chico de delivery ata su bicicleta con unas cadenas
a una barra que hay del otro lado de mi ventana.
Harry se quiebra en llanto, llora y llora, sollozando
profundamente por primera vez y dice: “La madre
gritdndole al nifio fue demasiado. Cuando escuché
las cadenas de la bici yo pensé, “esta encadenando
al nifio”. Siento la necesidad de salir afuera y res-
pirar, desencadenar al nifio. Quiero darle a esa ma-
dre una voz mas dulce. Cuando escucho su voz se
me detiene la respiracion. Mi alma deja de respirar.
Mi respiracion se contrae alrededor del dolor. Res-
piro cautelosamente, respiro alrededor del dolor.
Alrededor de sonidos como balas, palabras como
balas. Mi respiracion amortigua los disparos...
Ahoramipecho comienza arelajarse. Mi alma esta
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en mi pecho, volviendo a mi pecho.”

Yo también me encogi ante el tono
metalico y rasposo de la madre. Podia sentir mis
entrafias estrechandose, mi alma estrechandose,
por todo mi cuerpo. Un latigazo de lengua es una
forma de paliza. Una mezcla fisica y emocional.
Cuando Harry y yo nos descongelamos un poco, se
me fue involuntariamente la mano al corazdon.

Unos momentos mas tarde, Harry y yo
temiamos que el nifio de afuera haya dejado de res-
pirar. Respiramos alrededor del dolor, nos contra-
emos, buscamos formas de sobrevivir, de seguir
adelante, de cargar muchas dolorosas cruces a tra-
vés de nuestro ser. Todo estd en un respiro. Puede
que de algun modo dejemos de respirar, no respi-
remos nunca mas. El sentir tiene tanto aliento,
como papilas gustativas. Podemos continuar respi-
rando fisicamente, de formas restringidas, lo sufi-
ciente como para seguir adelante, pero puede estar
danado el aliento emocional y gustativo. ;Podés
imaginar una persona que haya dejado de respirar
emocionalmente? He trabajado con personas asi, y
conozco lugares en mi donde esto es asi.

(Qué esta pasando con Harry en este
pequeiio incidente que comentamos? Es un mo-
mento en el que esta volviendo a la vida de una
nueva forma, un momento en el nacimiento de la
experiencia. Estamos juntos resonando ante el
sonido, el estremecedor grito, las cadenas meta-
licas. Los sonidos corren por nuestro cuerpo, dan-
do a luz a imégenes y visiones emocionales, un
sentir psiquico. Algo estd pasando. Estamos solos
juntos, permeables, listos para mas.

(Podés sentirrespirandoalaFe?

Obiglio: Muchas gracias Dr. Eigen por compartir
su experiencia, sus intuiciones, su generosidad. Ha
sido muy enriquecedory celebro su trabajo.

Eigen: Lo aprecio mucho, ha sido todo un placer.
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