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El profesor de psicología en Enseñanza Media siente a

menudo el deseo de acompañar sus explicaciones con algún tipo
de ejercicio práctico que permite a sus alumnos familiarizarse
con las técnica psicológicas de investigación. Pero para hacer
lo necesitaría poder apoyarse en una ayuda responsable y los
textos que podrían utilizar para este fin - Tratados de psic£
logia experimental o de psicología aplicada, repertorios de ex

perimentos de laboratorio o de pruebas diagnósticas - están pen

sadoís para otros niveles y requieren medios sofisticados.

Este libro pretende ayudar a cumplir este legítimo de^
seo. Describe con algún detalle la forma de realizar ej ere ic ios
que permiten estudiar procesos psicológicos con metodología
científica.

Su conjunto cubre una variedad de campos de la perce^
ción al conocimiento y la motivación y el diagnóstico y la apli^
cación. Y sobre todo pone en juego una amplia variedad de téc
nicas para el estudio de los hechos psicológicos de la pura ob
servación a la experimentación, de la reflexión sobre unos da
tos a la comprobación de unas leyes, de la actitud individual
a las que implican a un grupo.

Todos los ejercicios descritos pueden ser realizados
con medios simples en el aula o en relación con el trabajo de
clase. Y a pesar de su relativa simplicidad son perfectamente
científicos.

Se trata de un primer ensayo que no tiene otra preten
sión que la de ser útil y los autores quedaremos muy agradecí
dos por cualquier sugerencia que nos hagan quienes intenten uti^
lizarlo como cumplimiento de su enseñanza.



Dentro de su modestia, este librito es el resultado de
la colaboración de cuatro personas ocupadas en la enseñanza de
la psicología a distintos niveles y movidos por una común ilu
sión, en un Seminario del I.C.E. sobre este tema.

Desgraciadamente no podremos firmarlo los cuatro. Jo^
sep Ma. Rovira, antiguo alumno del que firma estas líneas y coi-

dial amigo de todos, profesor ejemplar de bachillerato y hombre
de una altísima calidad humana, nos ha dejado para siempre.Nun
ca en las reuniones del Seminario, ni cuando en vísperas de Na
vidad nos entregó las últimas cuartillas, nos permitió sospe^

char la gravedad de su estado, ni al fin que adivinaba próximo.
Con una sonrisa en los labios dio clase hasta el último día y

con una sonrisa en los labios nos deseó una feliz Navidad, que

para él ha sido la definitiva.

Miguel Siguán
Enero 1981



I. ASPECTOS COGNOSCITIVOS
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LA PERCEPCION COMO PROCESO ACTIVO

Introducción

/

Uno de los temas de los que la Psicología se ha ocu
pado prácticamente desde sus comienzos es el de percepción.
Ello se debe a la capital importancia que las actividades
perceptivas tienen en la vida de los individuos, en sus po
sibilidades de conocimiento y en su equilibrio psicológico.

Para sobrevivir en el medio, para caminar, para co

nocer, para existir en suma, es necesario que los organismos
en este caso las personas, nos orientamos respecto al
mundo circundante y respecto a nuestro propio cuerpo, de es
ta manera podemos realizar actividades adecuadas a la reali
dad, movernos, crecer y vivir en ella.

Percibir, es, pues, un proceso psicológico complejo
cuya finalidad es extraer información de la realidad.

Este proceso se inicia a partir de la captación de
estímulos ambientales mediante l.os receptores sensoriales,
que son aparatos altamente específicos preparados para ca£
tar el gradiente de estímulos imprescindible al organismo
para adecuar sus actividades.

En este sentido es importante señalar que la percep
ción es un proceso "activo" a través del cual nos proveemos
de la información necesaria interpretando y otorgando sentí
do a los estímulos del medio.
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Sabiendo ya que percibir implica "interpretar", y
que esta actividad se realiza en el interior de cada orga
nismo, podemos preguntarnos si todos percibimos de la mis
ma manera, las mismas cosas, y, si en alguna ocasión, núes
tra información perceptiva es errónea.

Obietivo

La experiencia que vamos a proponer es clásica en
la historia de la psicológia. Fuá realizada por vea prime
ra en una época en que esta ciencia no había adquirido aún
la categoria de tal y se manejaba dentro de esquemas y meto
dos puramente empíricos, gracias a los cuales fue posible -

posteriormente la psicología científica.

Con la experiencia de JonhLocke (1690) se demostró
que las cualidades aparentes de los objetos -la temperatura
en este caso- no se encuentran en los objetos mismos, sino
en la mente de las personas que los perciben. Redundando
en ello, nosotros pretendemos demostrar también, cómo núes
tra "interpretación" puede ser engañosa y estar equivocada
con respecto a lo real.

Material

Se precisa únicamente tres recipientes que contengan
respectivamente agua fría, agua caliente y agua tibia.

Des cripción

Se seleccionan varios sujetos para que, uno detrás
de otro, hagan lo siguiente:

Introducirán primero la mano derecha en el recipien
te que contiene agua fria (recipiente al que denominaremos
A) y simultáneamente la mano izquierda en el recipiente que
contiene agua caliente (llamado B).

Estando en esta situación se le pregunta al sujeto
qué sensación tiene en cada una de sus manos (lógicamente
siente frfo en la mano derecha y calor en la izquierda).
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Ahora se le pide que saque las manos de los reci¬
pientes A y B y las introduzca en un tercer recipiente C (
contiene agua tibia). Una vez hecho se interroga de nuevo
al sujeto acerca de sus sensaciones en cada una de las manos.
En la mano derecha que antes estuvo en A (frío) sentirá ca¬
lor, mientras que en la izquierda, antes B (calor) sentirá
ahora frío.

Se realiza otro tanto con los restantes sujetos y
se comentan los fenómenos observados.

Coment arios

En la primera parte (manos en A y B) los recepto¬
res para la temperatura están captando estímulos que son in
terpretados como "frió" y "calor" y que corresponden a la
realidad objetiva de la temperatura del agua.

Sin embargo, en la segundaparte (ambas manos en C)
se producen discrepancias entre la sensación y la realidad.
Es obvio que el agua contenida en C no puede tener dos tem
peraturas diferentes a la vez, que es lo que el sujeto es¬
tá percibiendo. En éste caso, ninguna de las dos sensacio
nes, está de acuerdo con la realidad objetiva (tibia). De
ahí se deduce que nuestra percepción es la interpretación
subjetiva que nuestro organismo hace a partir de unos datos
reales.

-11-



12



ACTIVIDAD DE LOS RECEPTORES EN LA PERCEPCION

Introducción

En la experiencia anterior hemos visto que percibir
puede entenderse como una actividad interpretativa de nues¬
tro organismo que nos permite orientarnos y conocer realida
des del medio, y hemos visto también que, en determinadas
circunstancias nuestra interpretación es falsa.

Hay varios factores que pueden provocar confusiones
importantes en nuestra interpretación de la realidad, debi¬
do a que el proceso perceptivo es complejo y en él están
implicados distintos mecanismos, susceptible cada uno de e-
llos de inducir a equivocaciones.

Decíamos en la introducción (pag. ) que la perce£
ción se inicia a partir de la captación de estímulos a tra
vés de los receptores sensoriales. Los receptores y su acti
vidad son pues el primer paso, la primera actividad de la
que depende todo el proceso. El estado, el buen funciona¬
miento, la disposición de los receptores es una de las con
diciones necesarias para que en conjunto del proceso se de
correctamente y cualquier alteración a éste nivel, repercu
te, lógicamente, en la adecuación perceptiva.

Objetivo

por un a

Mostrar como el efecto producido en los receptores
estimulación intensa actúa como interferencia en -
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percepciones posteriores, alterando éstas.

Material

Se precisa de un aula que contenga al menos una pa
red blanca, o en su defecto se cubre cualquier pared de pa

peí mate o cartulina blancos.

Dos cuadrados de papel de color brillante (rojo y
azul). Cada uno de estos cuadrados debe tener pintado un
punto central blanco. Debei} estar colocados sobre la pa¬
red blanca, a la altura de la mirada de una persona senta¬
da frente a ellos.

Dos sillas, cada una de las cuales estará frente a
uno de los dos cuadrados de color. Ambas a la misma distan¬
cia de la pared. La distancia debe ser aproximadamente de
un metro y medio si los cuadrados son de 50 cm., de lado.

Descripción

Se seleccionan cuatro sujetos (Sq, S2» S3, S^). Se
pide a dos de ellos Sy S2 se sienten en las sillas colo¬
cadas frente a la pared.

Una vez colocados se les explica que cada uno de e-
llos debe centrar su mirada en el punto blanco del cuadro de
color que tiene delante. Deben permanecer concentrados du¬
rante el tiempo que el experimentador cuenta a 100 en voz
alta (debe hacerlo con cierta lentitud). Al llegar a 100
deben desviar la mirada desde el punto blanco a cualquier
otra parte de la pared blanca y informar verbalmente de lo
que ven.

Después de la explicación se procede tal como se les
ha dicho. Al llegar a 100 se les pregunta a cada uno de e-
llos si ven un cuadrado en la superficie blanca, y en caso
afirmativo de qué color es. El sujeto que observó fijamen¬
te el cuadrado rojo verá en la pared, por unos instantes
un cuadrado o mancha de color verde, mientras que el que fi
jó su mirada en el cuadrado azul lo verá amarillo.
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Se ruega entonces a los S ^ y S ^ tomen asient
la misma manera que lo hicieron sus compañeros para h
otro tanto. El profesor inicia la cuenta, pero al 11
a 65 le pide a que sin variar la posición de su mi
le explique si está notando algún cambio en el color
cuadro que observa. Lo más probable es que el sujeto
ya notado que el color ha "palidecido", perdido inten

Al que, hasta el momento, continuaba con
rada fija en su cuadro, se le pide desplace ligeramen
vista del punto central y observe los bordes del cuad
tiene delante informándonos de lo que ve. En este ca
percibe un halo alrededor del cuadro del color comple
rio al del estímulo.

Comentarios

En el primer caso (S]_ y Sj) han podido "ver"
la pared blanca unas manchas de color que en la reali
no existían. Se debe a que la estimulación prolongad
la retina mediante un color intenso produce un efecto
esta que perdura por unos instantes después de que ha
saparecido el estimulo real. Este fenómeno lo hemos
do todos alguna vez por efecto del flahs sobre nuestr
ojos. Se trata del fenómeno llamado de post-imagen.
que vemos es la imagen retiniana proyectada sobre la
Como un dato que estuviera en la realidad objetiva, e
na

.

En el S2 ha sucedido un fenómeno similar. L.
pérdida de intensidad del color se debe a que la imag<
retiniana del sujeto se superpone al estímulo real, /
ésta de color complementario al del cuadrado, la sens;
que produce es la degradación de intensidad.

Finalmente, el S^ observa su 'post-imagen en ]
superpuesta al estímulo real y en parte desplazada, tí
por la que la impresión visual es de halo.

En los tres casos, siempre la imagen retiniai
del color complementario del estímulo que la causó. Le
ha producido la "percepción" sin objeto real, en todos
casos es una sobreexcitación del receptor visual que í
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las percepciones anteriores.
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LOS ESTIMULOS PERCEPTIVOS

Introducción

El termino "estimulo" se usa costantemente en Psi¬

cología, especialmente en todos aquellos trabajos que se -
relacionan con la percepción.

En el uso común se entiende por estímulo las ener¬
gías físicas que pueden ser captadas por el organismo, im¬
plicando así que una energía determinada puede ser un estí
mulo para unos organismos y no serlo para otros, o también
que una energía puede ser estimulante en un momento concre
to y dejar de serlo en otro. Por ejemplo, en nuestro am¬
biente se producen sin parar gran cantidad de ruidos que,
habitualmente, ni siquiera notamos y que sin embargo, en
determinadas circunstancias, tales como estar atento, estar
más excitado de lo habitual etc, actúan como estímulos que
oímos sin la menor dificultad.

Esto nos lleva a replantear la definición de estí¬
mulo puesto que vemos que no todas las energías físicas o
ambientales que el organismo puede captar son "estímulos"
La condición necesaria al estímulo, para que actúe como tal
es que represente un c ambi o energético. Nuestro organismo
y en concreto nuestros receptores tienen la propiedad de
"adaptarse" a estímulos constantes, es decir dejamos de per
cibir unas energías que se mantienen sin variación durante
cierto tiempo porque ya no nos aportan información nueva
sobre el ambiente y por tanto no son "significativos" para
nuestra adaptación al medio. Sin embargo, cuando se pro¬
duce un cambio, una variación ambiental a la que el organis



mo deberá adaptarse, éste capta inmediatamente esa variación
energética que se ha convertido en estímulo. Es decir nues¬
tro organismo selecciona de entre toda la gama de estímulos
que continuamente se producen en derredor nuestro y aún en
nuestro propio cuerpo aquellos cambios energéticos que tie¬
nen significación adaptativa, o dicho de otra forma aquellos
cambios de energía que obligan al organismo a cambiar a su
vez para conservar su relación equilibrada con el entorno.

Obie tivo

Proponemos la siguiente experiencia para ilustrar
el principio de que un estímulo es un cambio energético en
el ámbiente, algún fenómeno que se destaca de una situación
general estable a la que previamente nos habíamos adaptado
y que si el cambio energético no es significativo no actúa
como estímulo perceptivo.

Material

Se precisa de un aula en la que todos los partici¬
pantes puedan permanecer sentados.

Es necesario también un texto (un libro de clase,
un periódico etc.) que puedan tener todos los participan¬
tes.

Descripción

Con el texto al alcance de cada una de las personas

que van a intervenir, y todos ellos sentados en el aula, el
profesor les pide que guarden el mayor silencio posible, y
que a partir de ese preciso momento observen todas cuantas
diferencias sonoras sean capaces de captar.

Dicho ésto y conseguido el silencio., el experimen¬
tador hace una seña a un alumno con el que previamente se -

ha puesto de acuerdo, para que inicie en voz alta la lectura
del texto seleccionado (debe hacerlo en voz clara y rítmica
mente). En un momento que el experimentador decide, inte¬
rrumpe la lectura y pide al conjunto de alumnos que, todos
a la vez y en voz alta, vayan leyendo de la misma forma que
lo hizo el primer sujeto, tratando de seguir un ritmo común.

-18-



El sujeto seleccionado lee ahora con todos.

Leídas unas cuantas líneas, el profesor hace una se
ña al lector seleccionado para que se calle. Se sigue la
lectura durante un rato y de nuevo se le indica al lector -

que se incorpore a la lectura común.

Se mantiene por unos momentos la situación y se in-
t e rrump e.

Se pregunta entonces a varios de los participantes
qué cambios han observado en el sonido durante toda la ex¬

periencia.

Resultados

Objetivamente se han producido cuatro situaciones di
ferentes:.

1 .-Situación general de silencio, y una sola voz
que se destaca del conjunto y se percibe con
toda claridad; podemos representar esta sitúa
ción como

X/0

Siendo X la intensidad de la voz del lector

y 0 a la intensidad de voz del conjunto, que
en esta primera fase están callados.

22.-Todos leen a la vez:

X/Y

Siendo X igual a lasituación anterior e Y la
intensidad de voz del conjunto.

32.-Calla el sujeto lector y sigue leyendo el con
junto:

O/Y

42.-De nuevo leen todos:

X/Y
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Lo que los participantes interrogados han podido
captar es que en la fase uno se pasó del silencio a una
voz. En la situación 2a. la voz del lector (X) se pierde
en el conjunto de voces (Y), no se destaca y no se capta
como diferenciada. En la situación 3a., no se ha notado
cambios, a pesar de que objetivamente el estímulo que era
más significativo en la fase la. ha desaparecido en ésta.
En la 4a., finalmente, se ha producido también un cambio
objetivo que tampoco es captado como tal, la reincorpora
ci 6n de la voz X.

Coment ario

La explicación de lo sucedido no reviste demasia
da complicación. Se trata simplemente de las proporcio¬
nes entre las situaciones estimulantes (voz lector, voz

conjunto), o lo que es lo mismo las intensidades del cambio
de energías ha variado a lo largo de la experiencia.

En la primera fase X es perfectamente perceptible,
ya que se destaca notablemente de la situación general de
de silencio, en la 2a. ya no se destaca, ya no representa
un contraste, un cambio con respecto al conjunto. Las f_a
ses 3a. y 4a., reafirman y prueban que el estímulo X se
ha hecho poco estimulante (a pesar de ser objetivamente el
mismo) y puede aparecer y desaparecer sin ser notado. Esto
se debe a que con Y impedimos el contraste, o si se quiere
invertimos el mismo, y los cambios que se producen con la
aparición o desaparición de X carecen de significación.

Todo ello indica que para que un estímulo pueda ser
considerado como tal, precisa estar en una relación deter
minada con la situación general, y esta relación debe maja
tenerse proporcionalmente de tal forma que si varia la in¬
tensidad de el denominador debe hacerlo también la del n_u
merador y a la inversa.

Si se quiere constatar ésto último basta con que se
repita la experiencia dividiendo el grupo en dos y actuan¬
do una parte en la situación que hemos atribuido al lector,
y la otra media como conjunto. Se comprobará que, en éste
caso, todos los cambios son perceptibles, cuando lo único
que varia respecto a la anterior es la proporción entre situ_a
ciones estimulantes.
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INFLUENCIA DF. LA FORMA DE PRESENTACION DE ESTIMULOS EN LA
PERCEPCION

Introducción

Nuestra capacidad y facilidad para captar estímulos
viene influenciada por la forma en que éstos nos son presen
tados.

Ha sido la Escuela de la Gestalt, la que ha estudia
do con mayor profundidad la importancia que la organización
de los estímulos tiene para su propia percepción. Los psicS
logos pertenecientes a dicha escuela han formulado las dife^
rentes leyes organizativas, llamadas "leyes de la forma",
según las cuales se facilita o dificulta la percepción.

En la experiencia anterior (pág. 17) vimos una de
éstas leyes básicas, la del contraste necesario entre una

energía y la situación en que se produce. Este contraste
ha si(lo llamado por los gestaltistas "ley de figura-fondo"
significando el fenómeno por el cual el estímulo se destaca
de la situación general.

Otra de las leyes o principios se refiere a que
los estímulos ordenados según criterios de simetría, proxi¬
midad, similitud, etc, constituyen una "buena forma", que
se destaca con mayor facilidad de un "fondo" y por tanto se

percibe también con más facilidad que aquellos estímulos que
se presentan sin orden.

Según los teóricos de la percepción, las personas
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tenemos una tendencia natural, a "ordenar" los estímulos,
o mejor dicho a captar la organización que tienen entre sí,
considerando esta característica como innata en los seres

humanos,

Obj etivo

La experiencia que expondremos a continuación in
tenta demostrar cómo los estímulos ordenados se captan con
mayor facilidad que los desordenados.

Material

Dos cajas de cartón (A y B) y 60 círculos de pa¬
pel, o discos de plástico. No importa la forma mientras
sean todos iguales. Otro tanto sucede con el tamaño y el
color. La única condición para este ultimo es que se des_
taque del color de las cajas.

Un cronómetro.

Descripción
Se divide a los participantes en dos grupos (1 y 2),

y se procede de la siguiente forma: a los sujetos del grupo
1 se les muestra uno por uno la caja A en cuyo interior, -

previamente, se han colocado distribuidas al azar las 30
piezas de color.

Cada sujeto debe mirar un instante el fondo de la
caja, y decir con la mayor brevedad posible, cuántas pie¬
zas hay. Debe comunicar su conclusión de forma que los -
demás miembros del grupo no se enteren (anotándola en un

papel, por ejemplo). El experimentador debe cronometrar
el tiempo que tarda en dar su respuesta. Se procede de la
misma forma, con los restantes sujetos del grupo.

Se procede a continuación con el grupo 2, En este
caso se utiliza la caja B, en cuyo interior están colocadas
las otras 30 piezas, pero esta vez ordenadas siguiendo el
e s q u ema.
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El procedimiento es el mismo que en el grupo 1, es
decir cada sujeto nos da su conclusión anotándola en un pa¬

pel y se cronometra el tiempo que le ha sido necesario.

Es importante que los sujetos no se comuniquen -

ningún dato entre ellos mientras dura la experiencia.

Res ultados

Se promedian los tiempos de los grupos 1 y 2 y se
comparan entre sí. De ser válida la hipótesis de que el or
den facilita la percepción, el tiempo medio invertido por
los componentes del grupo 2 tiene que ser menor que el del
grupo 1. Por la misma razón el numero de aciertos puede
ser mayor en el grupo 2 que en el 1. (esto-en el caso impro
bable de que se produzcan errores).

Conclusiones

Pueden desprenderse de los resultados obtenidos y
de la comparación de la media del grupo.

En rigor, para que los resultados fueran impecables,
la selección de los componentes de los grupos debería hacer
se de tal modo que ambos resu11aranhomogene os, sin embargo
a los fines de esta experiencia, pensamos que es suficiente
con que no existan diferencias muy notables entre el grupo
1 y el 2.

Nota bibliográfica

Para ampliar los aspectos teóricos referentes a la
percepción tratados en las diferentes experiencias expuestas
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FACTORES PERCEPTIVOS O INTELECTUALES EN LA LECTURA .

Introducción

La lectura se apoya en la percepción de unos signos
gráficos y como es sabido es siempre, en alguna medida, glo
bal, o sea que no es necesario ver cada uno de los elementos
de las letras o de las palabras sino que la percepción del
conjunto permite suplir una parte de los elementos que lo
constituyen, Por ésto en la lectura muchas veces no adver¬
timos la ausencia de algunas letras en las palabras o de
algunos rasgos en las letras o incluso no advertimos los e
rrores por sustitución. Esta sustituciones, en parte, son
meramente perceptivas, resultado del hábito, pero en parte
suponen una elaboración intelectual en función de la compren
sión del men saje y de su contexto.

Objetivo

En este ejercicio se pretende valorar la influencia
de diferentes factores que influyen en la percepción y la
comprensión de un texto escrito.

Mate ri a 1

Se preparan cinco textos mutilados de la siguiente
forma: se elige un libro y en él un fragmento de unas dos¬
cientas palabras. Se transcribe el fragmento suprimiendo una
letra de cada diez.

En el mismo libro se elige otro fragmento de pareci-
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da extensión y en éste se suprime una letra de cada siete.
Los restantes textos se preparan de la misma manera, supri
miendo cada vez una letra de cada cinco, una de cada cua¬
tro y una de cada tres.

Para otras variantes de este mismo experimento se

pueden preparar textos suprimiendo una proporción fija de
letras en libros de distinta dificultad. Por ejemplo un li
bro de narraciones infantiles y un grupo de filosofía o bien
en libros escritos en distintas lenguas.

Descripción

Se entregan sucesivamente los cinco textos excritos
a los alumnos de la clase y se les pide que los interpreten
-oralmente o por escrito- sustituyendo las letras ausentes.
Caso de hacerlo por escrito hay que conceder un tiempo limi
tado e igual para todos.

Con los resultados se construye una gráfica en la
que se refleja como aumenta el número de errores (en cada
alumno o en el conjunto de clase) a medida que aumenta la
proporción de letras suprimidas.

Si la prueba se hace con niños de distintas edades
por ejemplo 8, 10 y 12 años, se verá como la capacidad de
interpretación aumenta con la edad, y si la prueba se efec¬
túa al mismo tiempo que alguna prueba de inteligencia se po
drá notar alguna relación entre los resultados del experi¬
mento y los de la prueba de inteligencia.

Si se realiza el

grado de dificultad, los
más dificil es el texto,
xis o por su significado
y por tanto su lectura.

ejercicio con textos de diferente
resultados son muy claros. Cuanto
por su vocabulario, por su .sinta¬
mas difícil es la interpretación

Finalmente si el ejercicio se efectúa con textos en
distintas lenguas los resultados estarán en relación con la
familiaridad que tengan los sujetos con cada una de las len
guas .

Re s u11 a dos

-26-



Este experimento permite apreciar los distintos fac¬
tores que influyen en la facilidad o en la dificultad de la
lectura de un texto.

El alumno puede, a partir de los resultados conse¬
guidos, intentar proponer una metodología para no sólo des
cubrir la influencia de los distintos factores sino valorar
la importancia de cada uno de ellos.

Nota bibliográfica

FRAISSE, P. y PIAGET, J. Traite de P s v clao 1 oei e . V. VIII. Lan
gage, Communication et Decission.
P.U.F. París', i 9 7 2 .
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LA CONSERVACION DE LA CANTIDAD (J. PIAGET).

In t r oducci6n

Entiende J. Piaget por "conservación" la capacidad
de comprender que ciertos atributos de un objeto permanecen
con s t an te s a pesar de los cambios aparentes que experimenta.
Por ejemplo, que una pequeña bola de plastilina no varía su
cantidad de materia si se alarga en forma de salchicha.

La habilidad para "conservar" o no ciertas propiedad
ha servido, entre otras, a Piaget y sus colaboradores para
confirmar experimentalmente su famosa teoría de los períodos
de desarrollo intelectual del niño. Así, por ejemplo, un ni
ño menor de 7 años, no admite la conservación de la cantidad
hasta 9 años, no admite la del peso; y no captará la del vo¬
lumen hasta los 11 años.

Obie tivo

Comprobar la teoría de Piaget acerca de la conserva¬
ción de la materia.

Mate rial

Ocho vasos de cristal transparente; dos grandes, dos
medianos y cuatro pequeños. En cada caso deben ser iguales:
dos grandes iguales, dos medianos de igual tamaño, cuatro pe
queños iguales.

El experimento lo hace cada <experimentador en su ca-



sa y aporta los resultados a la clase para compararlos con
los de los demas compañeros y comentarlos.

Descripción del experimento

Se colocan los ocho vasos encima de una mesa en el or

den que indica el siguiente gráfico:

Los dos vasos grandes deben estar llenos con la mis¬
ma cantidad de agua hasta una tercera parte aproximadamente
de su capacidad. A continuación el experimentador hace al
niño (tomando la precaución de que sus respuestas no estén
influidas por otros niños o mayores conviene, por tanto, ha
cer las preguntas a cada niño por separado) las siguientes
preguntas:

-"Mira, ahora vamos a jugar ( o "a hacer un experi¬
mento"). Yo te preguntaré unas cosas y tu me contestarás
lo que te parezca acertado. Estos dos vasos (el y el A2,
que se le muestran) contienen la misma cantidad de agua".

A continuación el experimentador vierte el agua de
A2 en los dos vasos Bj_ y 32.

-1. "¿Hay la misma cantidad de agua en Bq y B2 que
la que hay en Aj (se le muestran los vasos)?"

En el caso de que la respuesta sea negativa, se detie
ne el experimento aquí. Si niño contesta que hay la misma
se vierte el agua de B ^ en los dos vasos más pequeños y C2
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y el agua del vaso B2 en los C3 y C^.

-2. "¿Crees que hay la misma cantidad de agua en los
cuatro vasitos, C ^ , C2, C3, C4, que en el vaso A3 (se le mués
tran los vasos)?".

Resultados

Se anotan las contestaciones y la edad de los niños
(especificando los años y los meses de la siguiente manera:
el n° de años, punto y coma, el n° de meses, por ejemplo:
6 ; 7 que significará: 6 años y 7 meses).

Contestaciones Edad

Pregunta 1. Sí (hay la misma cantidad)

No ( no hay la misma cantidad)

P re gun t a 2. Sí

No .

Según Piaget, la mayoría de los niños menores de 7
años (estadio intuitivo o perceptivo) dirán que no hay la
misma cantidad de agua (es decir responderán negativamente
a la pregunta 162). Se observará también que hay una tran
sición entre los que contestan bien la pregunta 1, pero ya
no aciertan en la 2. También el momento de cambio entre un

estadio y otro por medio de la duda y la vacilación. Y, fi
nalmente, la seguridad en las respuestas de los niños de la
fase de las operaciones concretas (de 7 a 11 años). Se to
mará nota también de estas circunstancias.

Recuérdese que los períodos y estadios piagetianos
que interesan para este experimento son los siguientes:

-estadio intuitivo o perceptivo (4 a 7 años)

-período de las operaciones concretas (7 a 11 años)
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Los sujetos a los que se aplicará este experimento
deben oscilar entre los cinco años y medio y los ocho.

A fin de establecer comparaciones conviene córrela
cionar las edades y respuestas de todos los niños que han
realizado el experimento.

Comentario

La explicaci5n que da Piaget a este experimento es,
brevemente, la siguiente: la dificultad de captar la invaria-

6n ¿£ La cantidad de agua se debe a que el niño "intui ti-"
vo" "centra" su atención en un aspecto del pyoblema (por e-
jemplo al nivel del líquido o a la suma de la anchura de los
vasos), pero es incapaz de atender a los dos aspectos a la vez,
es decir, de "compensar" el uno con el otro, cosa que sólo
es posible si puede hacer uso déla "reversibilidad", es de¬
cir "volver" men t alme nt e a la situación anterior y comparar
la con la presente en sus dos aspectos. La capacidad de "
des centramiento" (o sea, de no quedar atado a la percepción
directa o inmediata) y de "reversibilidad" significan el paso
del estadio intuitivo al período de las operaciones concre¬
tas, que, a su vez. será superado por el último de las ope¬
raciones formales.

Proponemos a continuación algunas posibles cuestio¬
nes de reflexión:

-1. ¿Qué consecuencias pedagógicas se derivan de la
existencia de estadios dentro del desarrollo intelectual?.

-2. Si las respuestas no coinciden con la apreciación
de Piaget reseñada en este experimento, reflexiónese sobre
cuál pueda ser la causa, por ejemplo:

a) El lenguaje usado en la comunicación del expe¬
rimentador con el niño (términos como "mismo",
más", "menos"), que el niño no comprende verbal
mente, pero sí de un modo comportamental.

b) La existencia de un concepto innato de identi¬
dad que opera en el niño anteriormente a la "o
peración" de reversibilidad.
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c) La diferencia muy grande de niños con los que
se ha experimentado (niños de sectores rurales
o urbanos; de escuelas públicas o privadas se¬

lectas, etc.).

Nota bibliográfica

PIAGET, J. Desarrollo de las cantidades en el niño.
Ed. Nova Terra, 1971

id. La psicología del niño. Madrid. Ed. Morata, 1965

BOLTON, N Introducción a la psicología del pensamiento.
Barcelona Ed. Herder. 1978

PULASKI, MAS Per comprendre Piaget. Barcelona, Edicions 62,
19 74
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EL PENSAMIENTO COMO RESOLUCION DE PROBLEMAS

Introducci5n

El primer autor en considerar que el pensamiento pue
de interpretarse como la capacidad de resolución de proble¬
mas fue el filosofo pragmatista americano John Dewey ("Cómo
pensamos". 1910). Después de él, la Psicología ha continua¬
do esta orientación y ha dado lugar a una serie de teorías
importantes sobre el pensamiento entre las que destacan la
de la escuela de Würzburgo (hacia los años 1910) , la de los
psicólogos de la Gestalt (hacia los años 30) y, actualmente,
la de Piaget. También hoy -tras el auge de la Cibernética
y la Informática- se intenta profundizar en el pensamiento
entendido como resolución de problemas, mediante la investi¬
gación de los procesos secuenciales que deben presidir el
funcionamiento de las "máquinas pensantes".

Obj etivo

El pensamiento reflexivo surge en el momento en que
la marcha normal de nuestro comportamiento se ve obstaculi¬
zada por una situación insalvable mediante las conductas ha
bituales. Existe una motivación para realizar un acto, pe¬
ro no vemos la manera de llevarlo a cabo con éxito. Se im¬
pone, pues, la necesidad de pensar, de reflexionar, a fin
de hallar la respuesta adecuada.

Ahora bien, la característica central de esta acti¬
vidad resolutiva de problemas consiste en el uso del razona
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miento o, lo que viene a ser lo mismo, del pensamiento 16g_i
co. Resolver un problema es ajustarse a unas determinadas
reglas lógicas que son las que rigen el discurso racional.
La relación entre la actividad psicológica del pensar, que
es individual y subjetiva, con las reglas lógicas, que son
colectivas y objetivas, constituye uno de los "problemas"
principales del estudio psicológico del pensamiento.

Podríamos esquematizar así el proceso completo de
la resolución de problemas:

1) Existe una situación externa o interna problemá¬
tica.

2) Tenemos interés en resolverla (estamos, pues, su¬
ficientemente motivados" como para esforzarnos
en ello).

3) Pero dudamos acerca de lo que debemos hacer o pen
sar, pues no tenemos "a mano" la solución adecua¬
da .

4) Mentalmente elaboramos hipótesis, planes, ideas,
etc., que nos sirven de pauta para encontrar la
s olución .

5) Sacamos deducciones délas hipótesis, ideas, pla¬
nes etc. , que puedan ser verificadas mentalmente
o ve rb alment e.

6) Aceptamos las consecuencias verificadas y recha¬
zamos las que no lo son.

7) Hallamos finalmente la solución.

Psicológicamente, el proceso se presenta de la siguien
te manera: el problema no puede ser resuelto de inmediato; por
consiguiente, reflexionamos. A continuación, ens ay amos pos_i
bles soluciones. Mediante la comprobación de éstas últimas
rechazamos los errores, y vamos adoptando las que parecen a-
decuadas. Finalmente, se produce como una "iluminación" o

comprensión súbita del problema (fenómeno que los psicólogos
de la Gestalt denominan con el término de in sigh t) , que sig¬
nifica su solución definitiva.
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El objetivo de este experimento cons-iste en verifi
car en un caso concreto estos procesos.

Material

Una hoja para cada sujeto con 30 diagramas (según
el modelo que figura como anexo a este experimento).

Bolígrafos.

Un reloj para medir el tiempo.

Un aula espaciosa en la que cada sujeto disponga de
una mesa individual.

Pizarra en la que puedan recogerse de un modo colec¬
tivo los resultados del experimento.

Descripción del experimento

Se proporciona a cada sujeto una hoja con 30 diagra
mas (modelo en el anexo). El experimentador dice a conti¬
nuación a los sujetos:

"Comiencen Vds. por el diagrama 1. Tracen las lí¬
neas del dibujo sin levantar el bolígrafo del papel, sin re
petir una línea que ya hayan trazado y sin salirse de las
líneas indicadas. Cuando consideren que ya han agotado sus
posibilidades en el diagrama 1, pasen al 2, y así sucesí ''
mente. Indiquen con una señal el punto por donde comie
el diagrama (por ejemplo, con la señal C= comienzo). Habrán
solucionado el problema cuando sean capaces de trazar el -

diagrama dos veces consecutivas sin cometer ningún error."

Esta consigna puede repetirse dos o más veces a fin
de que los sujetos sepan como actuar.

Resultados

Se contabiliza el tiempo empleado desde que se co¬
mienza con el diagrama 1, hasta que se trazan sin error los
dos diagramas correctos y también el número de diagramas u-
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tilizados en tota. Se comparan los resultados determinan¬
do la media aritmética del número de errores y del tiempo
emp1eado.

Comentario

Se pregunta a cada sujeto el proceso seguido en la
solución del problema; sobre tod9 si ha pasado por las si-
guientes fases:

a) preparación o disposición previa a resolver el pro
blema.

b) ensayos y errores.

c) descubrimiento súbito de la solución.

Nota bibliográfica

BOLTON, N. Introducción a la psicología del pensamiento.
Barcelona. Ed. Herder, 1978

, D.E. Estructura y función del pensamiento. México,
ed. Trillas, 1972
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LA MECANIZACION DEL PENSAMIENTO EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Introducción

La resolución de problemas intelectuales viene faci¬
litada por la adquisición de hábitos mentales. Pero estos há
bitos impiden también a veces encontrar soluciones más senci¬
llas a los problemas, puesto que los hábitos adquiridos nos
determinan inconscientemente en una dirección fijada e impi¬
den captar otras soluciones más simples. El hábito facilita
las tareas, pero también limita las posibilidades.

El autor que demostró de una manera más eficaz esta
predisposición mental:
-o Einstellung- fue A.S. Luchins. Lo consiguió mediante unos

experimentos conocidos como "los problemas de las jarras de
agua", que son los que van a servirnos de base en el experi¬
mento que proponemos aquí.

Obietivo

Verificar la existencia de estos hábitos determinantes.

Material

Se entrega a cada sujeto una hoja con los datos tal
como aparecen en el Anexo I. Debe acompañar a la hoja un fo
lio en blanco con una sola apertura que deje visible sólo una
línea de las que corresponden a cada uno de los problemas.
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Descripci6n

Se indica a los sujetos que coloquen el folio pro¬
visto de una abertura sobre la hoja con los problemas de ma
ñera que quede descubierta sólo la primera línea correspon¬
diente al problema n2 1. Se les dice que este servirá de
muestra de lo que luego deben hacer con los demás. Se da a
los sujetos las siguientes instrucciones: Vds . deben mane¬
jar mentalmemte los jarros de manera que sólo con ellos ob¬
tengan la cantidad de agua que se les pide. Así, en el pro
blema que Vds. están observando (el problema n2 1) tienen
que obtener 20 litros usando el jarro A, cuya capacidad es
de 29 litros,y el jarro B, cuya capacidad es de 3 litros.
Así, pues si Vds. "vierten" el agua que cogen con el jarro
A tres veces consecutivas en el jarro B, Vds. obtendrán 20
litros. La formula que resuelve este problema es, pues, A
- 3B. Escriban esta formula en lacasilla que le correspon
de. "Estas instrucciones se pueden repetir dos veces para

que los sujetos comprendan bien lo que se espera de ellos.
Una vez entendida se continúa: "Cuando haga la señal (un
gesto por ejemplo) Vds. pasarán al problema 2 y deberán en¬
contrar y escribir en el lugar correspondiente la fórmula
que lo resuelve. Tendrán dos minutos y medio para ello.
Cada dos minutos y medio yo les haré la señal para que pa¬
sen al problema siguiente hasta que estén terminados los 10
problemas de que consta este experimento.

Resultados

Los problemas del 2 al 6 tienen como solución la -
misma formula: B - A - 2C. El problema 7 tiene dos solucio
nes: la misma que la anterior y otra mucho más sencilla:
A - B. El problema 8 tiene igualmente dos soluciones: la
misma que la de los problemas 2 al 6, y otra mucho más sim¬
ple: A - C. Finalmente, los problemas 10 y 11 poseen dos
soluciones, como los problemas 7 y 8.

Comentarios

1. Preguntar a los sujetos si han seguido la fórmula
B - A - 2C, que se desprende de la serie de los
problemas 2 al 6 en la solución de todos ellos.



2. Preguntar si se han dado cuenta de que los proble
mas 7 y 8 podían ser resueltos de una -manera más
fácil.

3. Preguntar si han aplicado primeramente la fórmula
tí - A -2C al problema 9, y sólo después de ver

que fracasaba han buscado otra solución.

4. Preguntar si en los problemas 10 y 11 han vuel¬
to a emplear la fórmula B - A - 2C, o bien han
aplicado directamente las fórmulas sencillas.

5. Preguntar si la actitud creada en ellos por el
éxito del método primitivo les ha limitado la po
sibilidad de hallar una solución más sencilla a

continuación. Preguntar si este hábito ha actúa
do en ellos cte un modo consciente o inconsciente.

6. Dialogar sobre la función de los hábitos en la
resolución de problemas nuevos.



ANEXO 1

PROBLEMAS JARRO S CANTIDAD FORMULA

(Capacidad en A OBTENER

litros) (en litros)

A B c

1 29 3 20 A - 3 B

2 2 1 127 3 100

3 14 163 25 99

4 18 43 10 5

5 9 42 6 21

6 20 59 4 31

7 23 49 3 20

8 15 39 3 18

9 28 76 3 25

10 18 48 4 22

11 14 36 8 6

Bibliografía

Luchins, A.S. "Mechanization in problem solving: the effect
of ¿instellung", Psychol. Monogr., 54, n°
248, 1942

Luchins, A.S. y Luchins, E . ti. "New experimental attempts at

preveting mechanization in problem s olving.

"Thejournal of General Psvchology. 1950 42,
2 79-9 7
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LOS TEST PSICOLOGICOS

Obj etivos

En esta práctica se trata de adquirir un conocimiento
elemental de lo que es un test, así como de los problemas que
plantea. Para ello presentamos un cierto número de preguntas
(Ítems) que suelen aparecer en los test de inteligencia a fin
de que intentando resolverlas, uno pueda famililarizarse con
esta clase de pruebas psicológicas.

Ni que decir tiene que la habilidad de resolverlas o
no, no debe servir para sacar ninguna conclusión acerca del
"cociente intelectual" (C.I.); se trata simplemente de que
se conozcan los tipos de preguntas que son habituales en es
tos test y de reflexionar, luego, sobre su validez y utili¬
dad, así como, a partir de un test concreto, ampliar la re¬
flexión a los test en general.

Mate ri al

Fotocopias de los 30 Ítems que figuran en el anexo
(pag ), con el fin de que cada sujeto tenga a su disposi¬
ción la p rueb a.

Bo lígrafo.

Es también necesaria un aula espaciosa en la que todos
los sujetos puedan disponer de una mesa individual.
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Descripción

Una vez todos los sujetos tienen el test, se les da
las siguientes instrucciones:

"El test tiene 30 problemas. Disponen de treinta mi_
ñutos para realizarlo. No deben consultar con otros ni con
tinuar resolviendo problemas una vez transcurrido el tiempo
fijado. Mediante una señal se les indicará que el tiempo
se ha te rminado.

La respuesta consiste en una sola palabra,' número o
letra. En los lugares donde haya varios puntos seguidos,
significa que la palabra que hay que poner tienen el mismo
número de letras que los puntos indicados".

Nadie debe haber mirado los Ítems antes de empezar¬
los , y deben comenzar todos a la vez. Es importante infor¬
mar a los sujetos de que no se trata de sacar resultados pa
ra conocer su C.I., sino simplemente de que los Ítems que
resuelvan sirvan de punto de referencia para reflexiones pos
teriores. Por otro lado, deben de saber que el test está
incompleto y que tal como lo presentamos carece de valor como
medida de la inteligencia.

Resultados

El profesor va dando la solución correcta de cada
Ítem junto con la explicación (ambas se hallan en el anexo

pag ). Cada problema bien resuelto vale 1 punto. Se les
vuelve a advertir de que no deben sacar conclusiones de nin¬
gún tipo, puesto que el test está incompleto. Se les hace
observar que unos problemas se refieren a la inteligencia
númerica, otros a la verbal, y otros a la espacial.

No se deben comparar los resultados de los distintos
sujetos.

Comentarios

Las reflexiones que proponemos a continuación tienen
por finalidad permitir que los sujetos puedan captar la ori
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ginalidad de esta clase de pruebas psicológicas. Es preciso
que estas consideraciones estén dirigidas por el profesor.

1. ¿Cómo crees que se puede saber que estas preguntas
miden realmente la inteligencia general?. 0, di¬
cho en términos técnicos, ¿cuál es la validez de
estas preguntas? ¿Qué criterio adoptar para com¬
probarla?

Te ofrecemos a continuación algunos de los criterios
que se han utilizado para que los examines:

a) Se ha comprobado que existe correlación positiva
entre el C.I. obtenido en los test de inteligen¬
cia y el éxito escolar.

b) También se comprobó una correlación positiva en¬
tre los individuos seleccionados por medio de -
test para acceder a la oficialidad durante la la.
Guerra Mundial en los E.E.U.U. y la obtención e-
fectiva de los despachos de Oficial conseguidos
por estos mismos individuos tras unas pruebas se
lectivas. De semejante manera ocurrió en la se¬
lección de pilotos de guerra.

c) También se ha constatado una correlación positi¬
va entre el C.I. y el éxito en la vida (medido
por los ingresos monetarios). Asimismo existe una
correlación entre el C.I. y la profesión que ejejr
ce una persona en la sociedad.

Conviene tener en cuenta que, en todos estos casos,
se trata de correlaciones entre variables, medidas estadís
camente y referidas, por tanto, a valores medios, por lo
no sólo no se excluye, sino que se acepta, que un caso con¬
creto varíe con respecto a la media (por ejemplo, que el
C.I. de un barrendero sea superior al de un abogado mediocre).

2. Refiriéndonos ahora a los test, en general, ¿qué
criterios crees que se podrían dar para medir la
extroversión (test de personalidad)?; ¿Y para me¬
dir la capacidad para el estudio de las ciencias
físicas (test de aptitud)?; ¿Para cuál de istos
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dos tipos de test es más fácil hallar un crite¬
rio válido y por qué?

3. El resultado de un test permite establecer una
comparación entre un número (el resultado obte¬
nido- en un test, generalmente traducible a una
cifra) y una norma general. Afirmar, por ejemplo,
que un muchacho de 15 años tiene un C.I. de 110
significa que, si lo comparamos con los demás mu
chachos de 15 años de España, su inteligencia ge¬
neral es ligermanete superior a la media que es
de 100.

La norma general se obtiene por un método estadísti
co, con el siguiente procedimiento:

Si tomamos el ejemplo de la inteligencia general
de los muchachos españoles de 15 años de edad, 3e
denomina pob1ación a dicho grupo. De este grupo
se "saca" al azar un pequeño número, pongamos 300;
este subgrupo se denomina muestra. Los resulta¬
dos obtenidos por la muestra permiten, por un la¬
do, inferir los resultados de la población, y, por
otro, comparar un individuo determinado con la mués
tra a fin de si-tuarlo con respecto a la población
a la que pertenece, en el rasgo que se mide. Es¬
te proceso que acabamos de describir, se llama ti¬
pificar un test.

-¿Crres que la tipificación del test permite ob¬
tener un conocimiento exacto de los rasgos psico¬
lógicos de un individuo concreto?

-Podrías explicar la afirmación de los psicometris
tas según la cual los test no tienen un valor ni
absoluto ni nulo, sino relativo?.

-¿Crees que un tesh: tipificado en Norteamérica po
dría servir para determinar el C.I. de un español?
¿Y de un chino?.

-¿Crees que sería posible elaborar un test que es
tuviera libre de - fluencias culturales?
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4.Se llama fiabilidad de un test a la medida en

que el mismo sujeto obtiene semejante puntuación
en dos o más ocasiones distintas. Se trata de
una condición mínima que debe poseer cualquier
test para ser válido, puesto que si los resulta¬
dos varían notablemente, es señal de que el test
carece de constancia en la medición, y en este ca¬
so, es inúti1.

-Te parece que los test son más fiables que los
exámenes tradicionales? ¿Por qué?.

-Por qué razón crees que los test no han sustitui
do en muchos paises -entre ellos España- a los
exámenes? ¿Crees que deberían hacerlo?

-¿Crees que existe relación etitre la fiabilidad de
un test y el tipo de respuestas que pide, así co¬
mo con la forma de puntuarlo?

5.¿Cómo estar seguros de que las diversas preguntas
(items) de un test son válidos, es decir, miden
lo que se supone que pretenden medir? ¿No podría
ocurrir que, por ejemplo, en lugar de medir una
supuesta inteligencia general, (factor g) midieran
diferentes aptitudes específicas (inteligencia
verbal, numérica, espacial, etc.)? ¿Crees que se
podria encontrar un procedimiento para resolver
este p roblema?.

6.¿Hasta qué punto pueden influir las-^ircunstancias
que rodean a la administración de un test y cómo
se podría subsanar?, por ejemplo, entre otras:

-el que resuelve el test tiene dolor de cabeza, no
ha dormido bien, se ha disgustado sefiamente con
un amigo, ha tenido una pelea con sus padres, le
ha sentado mal la comida, etc.

-la persona a quien se administra el test, ha rea
lizado ya varias veces el test de inteligencia y
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conoce, por lo tanto, el tipo de preguntas y re_s
puestas que en ellos aparecen, con lo que tiene
ventaja con respecto a los que lo "pasan" por
primera vez.

-entre el examinador y el sujeto que realiza el
test, existe una relación previa de simpatía y
confianza.

Nota bibliográfica

EYSENCK, H.J. Cómo conocer Vd. mismo, su coeficiente de in¬
teligencia. Ibérico Europea de Ediciones, S.A.
Madrid, 1976 (9a. edición)

PICHOT, P. Los test mentales, Buenos Aires, Paidós, 1960

ANASTASI, A. Los test psicológi cp.s. Barcelona, Aguilar
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1.Escribaelnúmeroquefalta: 25811—
2.Subrayelapalabraquenocorrespondealasdemás: CASA,ISBA,TIENDA,APARTAMENTO,PISO.

3.Escribalosnúmerosquefaltan: 71091211——
4.Subrayelapalabraquenocorrespondealasdemás: SARDINA,BALLENA,TIBURON, BARRACUDA,BACALAO.

5.Subrayecuáldelassiguientespalabrasnoesunamarcadeautomóvil: ROFD RAGNUDAV LATNEUR TECOM TAES

6.Escribalapalabraquefaltaentreelparéntesis: ADINERADO(RICO)GUSTOSO BOTE(....)MOLESTIA
7.Escribalapalabraquefinalizalaprimeraycomienzalatercera.(Pista:lar): ES(....)MATA

¿Cuáldelasseisfigurasnumeradascorrespondealcuadradovado? (Escribaelnúmerodelafigura).
e
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H,Escribaelnúmeroquefalta:

I

9.¿Cuáldelasseisfigurasnumeradascorrespondealcuadradovacío?: (Escribaelnúmerodelafigura).

1Subrayelafiguraquenocorrespondealasdemás. ia> 4i
13.Escribalosnúmerosquefaltan: 16

15

17

14

32

33

31

34

13.Escribalaletraquefalta: EHLÑR—



5

3-

14.Escribalapalabraqueformaotrasconlasletrasdelaizquierda: 15.Hallelaspalabrasdelosparéntesis: C+(aseo)=Piezadehierroparasujetar.
16.Escribaelnúmeroquefalta: 257 475 36—

i

17.

Subrayelapalabradelalíneainferiorqueseacoplaalastresdelalínea superior:

VERDECIRDETERMINAR
CantarJugarSentirComerDormir

18

¿Cuáldelasseisfigurasnumeradasdelapáginasiguientecorrespondeal cuadradovacío?:(Escribaelnúmeroenelcuadrado).
lf.Escribadentrodelparéntesislapalabraquecompletalaprimeray comienzoalatercera: S(...)NOMO

10.Subrayelapalabraquenocorrespondeaunpoetafamoso ANNUMA YORNB VERCANSET RANIBAS TENDA

11.Escribaelnúmeroquefalta:
912
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33.Completarlapalabradedentrodelparéntesis: OT(EXITO)XE OG(.M.G.)MA
33.Escribirdentrodelparéntesislapalabraquesignificalomismoquelis dosdefueradelparéntesis: MINERAL(....)MONA 43

35.Subrayarlapalabraquenocorrespondealnombredeunfamosocom¬ positor:

ZOTRAM SATSURS REVID MALESO

35.Escribirlaletraquefalta: KNH PTM
IN.'?

JT.¿Cuáldelascincofigurasnumeradasdebeponerseenelespaciovado (Escribirelnúmeroendichoespacio). 4

5
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28.¿Cuáldelascincofigurasnumeradasdebeponerseenelespaciovacío? (Escribirelnúmeroendichoespacio).
I

29.Escribirlapalabraquefaltaenelparéntesis: BROTE(TEST)SOTA ALZAR(....)CROA
Eacribulapalabraquecompletalaprimeraydacomienzoalatercera: (Pista:Rey).

RE(...)ZUELA

a¿Cuáldelascincofigurasnumeradasdebeponerseenelespaciovado? (Escribirelnúmeroenelcuadrado).
&±

2

4

I
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32.

¿Cuáldelasseisfigurasnumeradasdebeponerseenelcuadradovacío (Escribaelnúmeroenelcuadrado).
i

yEscribaelnúmeroquefalta: 79511 415127
13811—

J4.Subrayarcuáldeestasciudadesnocorrespondealasdemás- CANBERRAWASHINGTONLONDRES NUEVAYORKBONNOTTAWA
35.Escribaelnúmeroquefalta: 85ID

36.Escribalasletrasquefaltan: A

F

J

1

D

C

G

L

37.Escribadentrodelparéntesislapalabraquecompletalaprimerapalabra ydacomienzoalatercera.(Pista:Ruido): MA(...)DA

38.Escribaelnúmeroquefalta: 8101418—345066
39.Escribalaletraquefaltaenlasiguienteserie: ADAEAGAIAMA—

40.Escribaelnúmeroquefalta:
272.477
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ANEXO2 SoluciónalTest
1.14.(Lo*número*aumentandetresentres). 3.Tienda.(Lagentenoviveenlsstiendas). 3.14y13.(Existendo*seriesalternadas,cadaunadelascualesaumenta dedosendos).

4.Ballena.(Laballenaesunmamífero;lo*otro*tonpeces). i.Cotnet,(Ford,Vanguard,RenaultySeatsonmarcasdecoches;Comet esunamarcadeavión).
4.Lata.(Lapalabradedentrodelparéntesistieneelmiimnsignificadoque lasdefuera;unboteesunalatayunalataesunamolestia).

7.Casa. 3.5.(Lasfigurassehacenmenoresdeizquierdaaderecha). 9.3.(Cadalíneacontieneuncírculo,uncuadradoyunrombo.Lasrayas interioressealternantantoenlaslineascomoenlascolumnas;porlo tantolafiguraquefaltatienequeseruncuadradoconlíneasverticales yhorizontalesensuinterior).
lt.32.(Multipliqueelprimernúmeroporelsegundoparaobtenerelter¬ cero:1x2=2;luegomultipliqueelsegundoporelterceropara obtenerelcuartoyasísucesivamente.4X8=32,porlotanto32a*el númeroquefalta).Otrasolución:8.(Multipliqúeseelnúmerodeladere¬ chaporcuatroparaobtenereldelaizquierda).

11.5.(Laslíneasgruesasgiranensentidocontrarioalasagujasdelreloj;el puntonegrogiraenelsentidodela*agujasdelreloj;lasdoslíneaspe¬ queñascruzadasgiranprecediendoalpuntonegro,exceptoes3,donde
leligues).

12.

(Losnumeradoresvaríansegún—1,+2,—3,4-4;lo* denominadores:+1,—2,-h3,—4).
18 30

13.U.(Lasletrassaltanenelalfabetotresycuatropuestosalternativamente). 14.ASA. 15.Lavoyclav».(Lavoeslomismoqueaseoyclavoesunapiezadehierro parasujetar).¡
14.6.(Lo*númerosdelafilainferiorsonlasemisumadelasdosfilassupe¬ riores).

17.Sentir.(Ver,decir,determinarysentirpuedenserprefijadasporpre; prever,predecir,predeterminar,presentir).
13.3.(Encadafilayencadacolumnahaytrestiposdecara(redor.da,cua¬ dradaytriangular),lasnaricessonnegras,blancasopunteadas;losojos sonblanco*,negro*omitadblanco*ymitadnegros,yseven_r,o,dos otrespelo*.Lacaraqueftltadebeporlotantosercuadrada,connariz negra,trespelosyunojoblancoyotronegro).

1*.ECO. 20.Sabrina.(Todoslosdemásfueronfamoso*escritores:Unamuno.Byroo, Cervantes,Dante).
21.6.(Sumelascifrasdelasflechaslargasyrestelasdelasdo*cortascae miranhaciaarribaparaobtenerlaqueapuntahaciaabajo).

22.Amigo.(LaprimeraletrasdelaizquierdaeslaúltimadaLapalabrabus¬ cada,laKg""d«eslaanteúltima,laprimeradaladerachaesiasecunda ylasegundadeladerechaeslaprimeradelapalabrabuscada).
33.

Mica.



24.5.(Despuésdecadagirodelafiguragrandeelcuadradoyelredondel pequeñosintercambiansusposiciones,exceptoenelnúmero5queno
lohacen.Laflechayelsigno?permanecensiempreenlamismaposi¬ ción).

25.Salomé.(LoscompositoressonMozart,StraussyVerdi). 2é-D.(Lasletrasdelasegundacolumnaestántantospuestosdetrásdelas delaprimeraenelalfabetocomolasdelaterceraestánpordelantede lasde1aprimeracolumna;asi,laNestácincopuestosdetrásdelaI, ylaDestácincopuestosdelantedelaI).
27.2.(Delmismomodoqueelcuadradoquetieneelcírculodentrosecon¬ vierteenuncírculoconuncuadradogiradodentro,eltriánguloquetiene

elcuiradodentrodebeconvertirseenuncuadradoconuntriángulo giradi.dentro.Laslíneasinclinadaspasandelafigurainterioralaexte¬ rior.Lostresrectángulosexterioresinviertensuposición,losrayadosse hacennegrosylosnegrossehacenrayados).
28.2.(Lafiguraprincipalgirade90en90grados.Seintercambianlaszonas rayadasylasnegrasylafiguracentralgiraindependientemente90grados)

29.Arco.(Lapalabradelparéntesissecomponedelasdosúltimasletras delaprimerapalabraydelaprimerayterceraletrasdelatercerapalabra).
30.ZAR. 31.3.(Todaslasfigurasoriginalestienenobientreslíneasconunángulo rectoobienseislíneassinángulorecto).

32.1.(Encadafilayencadacolumnahayuncuerpodelgado,unoredondeado yunocuadrado;piesredondos,cuadradosydelgados;cabezaredonda, cuadradaytriangular;brazosalzados,encruzocaídos.Lafigurabuscada debeporlotantotenercuerpodelgado,piesredondos,cabezacuadraday brazoscaídos).
33.10.(Elnúmerodelaúltimacolumnaeslasumadelosnúmerosdelas doscolumnasprimerasmenoseldelaterceracolumna(134-8)—11= =10).

J4.NuevaYork.(NuevaYorknoescapitaldeunanación). 35,18.(Multiplicarlostresnúmerosexterioresaltriánguloydividirpor10). (ExistendoscadenasquecomienzanporAyDrespectiva¬ menteyquesesaltanunaletraenalfabetocadavez.Las letrasdelasdoscadenasocupanlosnumeradoresydenomi¬ nadoresalternativamente,esdecir,Aeneldenominadores seguidadeCeneldenominador,etc.).
38.26.(Haydosseriesalternadasquecomienzanconlosdosprimerosnúme¬ rosycadaunadelascualesseformaduplicandoelnúmeroanteriorde supropiaserieyrestando2.Así:2X14=28;28—2=26).

Jt.Ñ.(ElnúmerodeletrasentrelaAycadaletrasucesivadelaseriees siempreunnúmeroprimo,tomadosenordennaturalycomenzandopor2. siguiendoconel3,5,7,11y13.HaytreceletrasentrelaAylaÑ).
41.238.(Laseriesebasaenelnúmero3.Lostérminosdelamismasefor¬ mantomandolaprimera,segunda,tercera,cuartayquintapotenciasde

3yrestándoles1,2,3,4y5respectivamente).Así3' —1=2;31 —2=7,31 —3=24,3* —4=77y3S —5=238).
36.

H

37.SON.
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<u,\:0TRANSFORMARLAPUNTUACIONOBTENIDAEN(DEI P«:hallartuC.deI.entrecon!.ipuntúa.ionobtenida,:nlalíneade
ojeeoejedeabs^isasdelgráficocorrespondienteaitest,quevieneenlas('agi¬ nassiguientes.Apartirdeestepuntotraceunaverticalhastaquecorteala b.iv-arbagonalydesdeelpumodecorteunaparalelaalabasequecortaráal ejeJeordenadasdondepuedeleerseelC.deI.Comoejemplo,enelgráfico número1unapuntuaciónde1Ucorrespondea100C.de.ILaspuntuaciones sonseparasdentrodelossiguientes¡imites TestnumeíoPuntuación 1y2 3y4

Uyd
6

10a22 9a21 7a19
¡1a23

Pa-adcestoslimitesnodebeconfiarsemuchoenlaspuntuacionesotuerudav
C.deI. Puntos

C.de1. Punto»
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II. APRENDIZAJE
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LA ADQUISICION DE LA SINTAXIS

Obietivo

La adquisicón del lenguaje es uno de los fenómenos
más notables de la existencia humana. Durante los pri¬
meros meses de su vida el niño se comunica con los demás
exclusivamente por medio de gestos pero a partir del pri
mer año aprende progresivamente a utilizar un sistema de
signos verbales. Este aprendizaje es muy rápido pues a
los cuatro años el lenguaje del niño presenta ya la mayo
ría de las complejidades del lenguaje adulto. Pero este
aprendizaje es sobre todo muy temprano, el niño de 2 y 3
años construye frases que suponen la asimilación de reglas
formales que regulan la estructura de las frases en fun¬
ción de categorías de palabras.

El presente ejercicio pretende fomentar la observación
sistemática del lenguaje infantile incitar a la reflexión
sobre su complejidad y sobre su reflexión con el desarrollo
de la inteligencia y del conocimiento de la realidad.

Material

Requiere tener acceso a niños de 2 a 3 años, de los que
se puedan registrar las producciones lingüísticas.

El registro de estas producciones puede hacerse direc¬
tamente o por medio de un aparato de registro (magnetofón)
El uso del magnetofón debe acompañarse de todos modos de
la observación directa y del registro escrito de todas las
circunstancias que puedan ayudar a la comprensión de lo di¬
cho por el niño.
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Descripción del ejercicio
El alumno se encarga de recoger una muestra del len¬

guaje de un niño de 2 a 3 años.

La muestra está constituida por todo lo que dice el
niño a lo largo de dos horas.

Este tiempo total se descompone en varias sesiones
espaciadas a lo largo de una semana como máximo y reali¬
zadas en las situaciones en las que el niño se exprese
verbalmente (mientras se le da de comer, se le lava, etc)
o bien mientras alguien juega con él. Si el niño no es¬
ta familiarizado con el observador deberá empezarse con
unas sesiones previas de habituación.

Cuatro o cinco meses después se efectúa la recogida
de una nueva muestra de lenguaje con el mismo niño y de
la misma forma. Si no se desea esperar tanto tiempo se

puede hacer la segunda recogida con otro que tenga unos
meses más que el primero.

Análisis de datos.

Para analizar los datos recogidos se prescinde de las
expresiones constituidas por una sola palabra y se toman
en cuenta solo las constituidas por dos o mas palabras.

Cada una de ellas se clasifica con un doble criterio:
por su función significativa y por su estructura sintác¬
tica de acuerdo con los siguientes esquemas:

Función significativa.
1. Llamar la atención sobre una cosa. Señalar su presen

ci a .

2. Significar las propiedades de una cosa.

3. Significar la posesión o el destinatario.
4. Significar la localización.

5. Significar la ausencia, la no existencia.
6. Expresar la relación -agente-acción-

7. Expresar la relación -acción-receptor.
8. Negar (en respuesta a una propuesta)
9. Pedir, ordenar.

-64-



Estructura sintáctica. Llamamos sintagmas a las prime¬
ras uniones de dos palabras.

l''Sintagma nominal: Det. N. (Determinante mas nombre),
mi casa, esteperro.

A N; N A (Adjetivo más nombre)
perro ma1o.
N N (nombre más nombre), coche papa,

22 Sintagma verbal: N V (Nombre más verbo) perro corre

V N (Verbo mas nombre) mira, perro

V V (Verbo más verbo) quiero ir

32 Sintagma adverbial: Prepos. N: aquí pelota, en casa

Oraciones, a partir de los 2 años el niño empieza a unir
tres palabras y puede hablarse ya de oraciones sintácti¬
camente completas con sujetos verbo y complementos.

A continuación se ubican las principales estructuras
sintácticas que encontramos en el niño de esta edad.

s (DET . N 5 V mi padre corre

s (N A) V perro malo corre

s (N) V C (N) papa chuta pelota

s (N) V C (AD) papa va a casa

V C (N A) tiene abrigo nuevo

V C (V N) quiero beber agua

El niño empieza también a usar frases negativas.

S Neg, V Papa come

Neg. V C No quiere comer

Las frases de cuatro palabras y mas que aparecen a par¬
tir de los tres años y medio sonen primer lugar expansiones
de las anteriores estructuras. Por ejem;

S (N) V C (N A) papa tiene abrigo nuevo

y también S (N) S (N) V papay mama duermen
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También a partir de los tres años y medio aparecen
los primeros enlaces de oraciones con la conjunción "y"

Con elusiones

El ejercicio consiste en comparar las producciones lin
guísticas del mismo niño de 2 a 3 años y compararlas con
las producciones lingüísticas del mismo niño unos meses
después para advertir el progreso ocurrido en la estruc¬
turación sintáctica de las frases.

La evolución observada se utilizará para iniciar una
discusión sobre los siguientes puntos: -La evolución del
lenguaje en el niño pequeño es un proceso innato, debido
sólo a la maduración de las estructuras nerviosas o adqui¬
rido como consecuencia de un aprendizaje,

-La evolución del lenguaje en el niño pequeño es el re
sultado del desarrollo de la inteligencia o a la inversa
la evolución del lenguaje le permite tener un conocimiento
más profundo de la realidad.
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Nota bibliográfica

M. Siguan De la Comunicación gestual al lenguaje verbal
En Asociación de Psicologia de la Lengua Fran
cesa.

La génesis del lenguaje Pablo del Rio Editor.
Madrid 1978.

M. Serra L'enfant et 1'acquisition du langage.
Presses Universitaries de France. Paris 1979.
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MEMORIA A CORTO PLAZO (I)

IntroducciSn

Los estudiosos de la memoria suelen distinguir dos
tipos de memoria, cada una con propiedades diferentes, aun¬
que ambas importantes para la superviviencia de la persona.
Algunos entre ellos, opinan que la memoria a corto plazo y
a largo plazo no son sino dos aspectos diferentes del mismo
fendmeno, pero la meyoría de los investigadores defienden que
la memoria a corto plazo es la antecámara de la memoria a lar
go plazo; su importancia estriba en que, gracias a ella, es
posible una criba crítica de los contenidos a retener por
su interés vital, frente a los contenidos irrevelantes que
se pierden en esa antecámara de memoria transitoria.

Obje tivo

El experimento siguiente permite verificar algunas
icas de la memoria a corto plazo, a saber, la fra

gilidad de la grabación de datos que ella realiza sujeta a
la necesidad imperiosa de repetir, sin sufrir interferencia
y en un periodo muy breve de tiempo, so pena de olvidar aque
líos datos recibidos.

Mate ri a 1

Para dar mayor realismo al experimento sería bueno
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disponer de un listín de telefonos alfabético y de un telé¬
fono portátil, pero en realidad puede también prescindirse
de éste ültimo.

Des cripción

Se forman dos grupos de tres personas cada uno, es
cogiéndolos de los que voluntariamente quieran participar
en "una sencilla práctica sobre memoria" y se enumeran los
grupos alfabéticamente: A y B.

Se inicia la experiencia con los componentes del
grupo A. A cada uno de ellos se les manda buscar un deter
minado número en el listín telefónico (por ejemplo el del
primer señor cuyo apellido empiece con D); una vez locali¬
zado se le hace repetir dos veces, en voz alta, después de
haber cerrado el listín; a continuación se deja transcurrir
un lapso de 18 segundos, para terminar pidiéndole que se
levante a marcar aquel número en el teléfono colocado sobre
una mesa próxima (puede hacerse simbólicamente en caso de
no disponer de teléfono), diciendolo en voz alta simulta-
ne amente.

'A continuación se procede de la misma forma con los
sujetos del grupo B, con la única variante de crear una si¬
tuación de interferencia en el proceso de grabación-memori¬
zación en lugar del lapso de 18 segundos que se ha hecho
esperar a los sujetos del grupo A. Por ejemplo puede pre¬
guntárseles directamente: "cuál es tu número de teléfono?"
o "dinos un número de telefono de un amigo o f ami liar que
sepas de memoria". Debe procurarse que la interferencia no
dure más de aquel lapso de tiempo (18 seg.) , siendo total¬
mente irrevelante que se nos dé o no una respuesta. Por úl
timo, como en el caso anterior, se les pide que se levanten
y vayan a marcar el número buscado en el listín diciendolo
en voz alta mientras lo marcan.

Resultados

Se pueden contabilizar los errores cometidos por el
conjunto de individuos d'- ■'ada grupo, en el momento de mar¬
car el número correspondiente, y analizar la posible exis¬
tencia de diferencias significativas entre ambos grupos.
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Los resultados obtenidos por los experimentadores
de la memoria aseguran que una impresión de estímulo en la
memoria a corto plazo y sin repetición, desaparece comple¬
tamente después de 18 seg. sobre todo si se ha visto in¬
terferido el proceso de almacenaje eij la memoria a largo
plazo, sea cual fuere la causa de la interferencia.
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MEMORIA A CORTO PLAZO (II)

Introducción

En la experiencia anterior (Memoria a corto plazo I.
Pag.) mostrábamos algunos fenómenos relacionados con el al¬
macenaje de recuerdos en la memoria y los efectos produci¬
dos en ella por la interferencia.

Sin apartarnos de la linea teórica allí apuntada,
presentamos a continuación una experiencia más que nos per¬
mita contemplar la influencia de otros factores sobre el
proceso de memorización.

Obj etivo

Mediante la aplicación del experimento de L.R, Peter
son y M.J. Peterson puede verificarse el fenómeno de perdida
de impresiones de memoria a corto plazo, si no existe repeti¬
ción.

Material

Se precisa de una pizarra y, naturalmente, tiza y bo
rrador .

Des cripci6n
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Se seleccionan tres grupos (A, B, y C) de tres
miembros cada uno escogidos de entre los que voluntaria¬
mente quieran participar. Participarán siempre uno a
uno y sin estar presentes los demás sujetos de experimen
tación.

A cada uno se les darán las siguientes instruccio
nes :

"primero escribiré unas letras y luego una cifra
' en la pizarra, a los tres segundos los borraré

y a partir de ese momento debes ir contando en
voz alta, hacía atrás, de tres en tres unidades
a partir de la cifra anotada. Deberás decir el
número cada vez que yo dé un golpe con el lápiz
en la mesa y hasta que te diga basta. Por ejemplo
si la cifra fuera 709, cada vez que oyeras un golp
sobre la mesa deberías decir 706, 703, 700, y así
sucesivamente. ¿Está entendido?".

A los sujetos del grupo A se les da uno a uno las
instrucciones dichas y a continuación se inicia la experien¬
cia: el trigrama puede ser el siguiente: GXY 798 y se dará
el golpe con el lápiz respectivamente a los 3, 6 y 9 segundo
de haberlo borrado de la pizarra. Entonces, después de esto
se les preguntará: ¿Cuáles eran las letras que yo había es¬
crito".

Se procede de igual forma con los sujetos del gru¬
po B, pero, en este caso, los intervalos serán de 3, 6, 9,
12, 15 y 18 segundos, planteándoles siemore la misma pregun-
t a final.

.El grupo C sirve como grupo control. Sus componen
tes deben memorizar el trigrama y las cifras en el mismo
tiempo que los grupos A yB, pero a diferencia de ellos no
tendrán que contar hacia atras. Permanecerán en silencio
durante 18 segundos. Transcurrido ese tiempo se les pregun
ta, igual que a los grupos A y B, las letras que acompaña¬
ban a la cifra memorizada.

Res ultados

Se analiza si hay diferencias significativas en¬
tre las respuestas de los sujetos de los tres grupos. La
evidencia experimental dice que las impresiones en la memori
a corto plazo se borran a los 18 segundos si no ha existido
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repetición, mientras que la repetición abierta permite rete¬
ner la impresión de un trigrama como el que nos ocupa. Para
confirmarlo podría repetirse la experiencia con otro trigra¬
ma de parecida dificultad, pero permitiéndoles que lo repi¬
tieran una o dos veces antes de darles el número de tres

dígitos y empezar la cuenta atrás.
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REFUERZO

Introducción

Decimos que un individuo ha aprendido algo, cuando
es capaz de realizar una actividad que antes no podía hacer
(por ejemplo: manipular un aparato, resolver un problema etc.).
No es de extrañar, por tanto, el que afirmemos que, por ave¬
zado que sea un observador, le resulta imposible "ver" el a-

prendizaje de una persona o animal. En efecto, podemos ob¬
servar qué cosa se ha aprendido, podemos incluso, ver que
actividad repite una persona, animal y deducir que acabará
por aprenderla, pero nada vemos del aprendizaje en sí. Ha¬
bremos de contentarnos, pues, con observar y registrar las
actividades nuevas que aparecen en el repertorio conductual
de un sujeto o bien las modificaciones sufridas en conductas
anteriormente adquiridas, y deducir de ahí, la existe
un aprendiz aj e.

El aprendizaje es un proceso deducido de lo observa
ble que se constata a través de sus efectos en la conducta.
De ahí que los estudiosos de este tema distingan entre "a-
prendizaje" y "ejecución", siendo el segundo la prueba de la
existencia del primero.

Desde el punto de vista metodológico, "aprendizaje"
implica la conexión, más o menos permanente, de un estímulo
concreto (e) con una respuesta especifica (r) que, en princi
pió no estaba asociada a él.



Existen diferentes teorías acerca de cómo se consti¬
tuyen, en la vida de los sujetos, el enlace entre determina¬
dos e y sus correspondientes r, de tal manera que, durante
un periodo de tiempo más o menos largo, ante la presencia
de e, el individuo reaccione con la conducta r esperada.

La teoría que nosotros vamos a utilizar como marco
referencial de esta experiencia, es aquella que explica el
aprendizaje por condicionamiento y en concreto a través del
condicionamiento tal como lo describe Skinner.

Desde este encuadre, se considera que el aprendizaje
se consigue cuando en alguna de las repeticiones o ensayos
de la secuencia de condicionamiento, reforzamos la respuesta
dada. (1).

El refuerzo (R), es un concepto fundamental en esta
posición teórica. Se define como:

"Cualquier estímulo que tiende a fortalecer la aso¬
ciación entre un e y una r determinados"

0, en otros términos:

"Refuerzo es todo estímulo con cuya presentación o
eliminación, aumentan las probabilidades de que se emita una
respuesta determinada".

Las razones por las que un estímulo actúa como refor
zante en una situación concreta, no son muy claras, lo cual
ha permitido el desarrollo de distinas teorías al respecto.
Sea como fuere, dejando al margen la explicación del origen
de las cualidades reforzantes de un estímulo, el uso del
refuerzo, implica, en la práctica, la posibilidad de programar
y conseguir conductas, preparando una situación de aprendizaje
en la que controlemos y manipulemos la administración de re¬

fuerzos, aplicándolos a aquellas conductas que nos parezcan
acordes con los objetivos que, de antemano, nos hayamos pro¬
puesto.

Finalmente, hemos de considerar que la gama de estí-
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mulos a utilizar como refuerzos es muy amplia y que su efec
to sobre la conducta puede ser diverso. Las clasificaciones
de refuerzo suelen hacerse en base a dos criterios, su na¬
turaleza y su efecto sobre la conducta. En estas coordena¬
das los teóricos del aprendizaje, diferencian refuerzos pri¬
marios y secundarios que se administran según criterios dife¬
rentes (tiempo, aciertos,etc.) .

Objetivos

Queremos mostrar el efecto reforzante de un estímulo
en una tarea de aprendizaje. La tarea que proponemos es el
aprendizaje, tras sucesivas repeticiones, de asociación de
sonidos con palabras sin sentido. El refuerzo a utilizar
consiste en la puntuación positiva de los aciertos (esta pun
tuación puede ser entendida en doble sentido: como "premio"
a un acierto, y como ñformación de la marcha del propio
aprendizaje por parte de cada sujeto).

Ma t erial

Se precisa de un aula y sillas para cada una de las
personas que van a intervenir directamente en el experimento.

Es necesario además contar con:

-Una caja de cartón.
-Vaso de vidrio
-Llavero con llaves

-Grapadora

-Lápices
-Caja cerillas
-Varias tizas.

-6 johas de anotación.
-6 juegos de 10 cartulinas (20 por 7 cm. aprox.) o
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bien cuartillas. En cada una de las cartulinas de
cada juego debe estar escrita en letra clara y vi¬
sible a cierta distancia, una de las palabras sin
sentido de las que utilizaremos. Cada juego conten¬
drá, por tanto, todas las palabras de la lista.

La lista de estas palabras está en el anexo de la
pag. 83 columna 3).

-tres cartulinas o cuartillas conteniendo cada una,
escrito en caracteres visibles: j- 1

-Un juego de cartulinas o cuartillas numeradas del
1 al siete.

Descripción

El primer paso consiste en la selección de los sujetos.
Consideramos necesarios un mínimo de 13, a pesar de que el nú
mero puede ampliarse si así interesa. De los sujetos seleccio
nados siete actuarán como "ayudantes" del experimentador. Los
hemos denominado: E^, E2, E„, E^, E5, Eg y Ey. Reservamos la
denominación Eg para el profesor o director de la experiencia.
Los restantes sujetos (S^, S2, S3, S^, S5, Sg) actuarán como
tales intentando aprender las asociaciones.

Durante la experiencia, la colocación de los partici’-
pantes será según el siguiente esquema:

© ©

© © © ©
© © © ©

De esta manera, cada uno de los sujetos estará de fren
te a un E, con quien formará equipo, y de espaldas al director
de la experiencia y su "ayudante". Todos los E están por el
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contrario de frente. En caso de participar más observadores
sería conveniente que estos se colocaran tras de E y y Eg, p_a
ra no turbar con gestos o sonrisas etc, la marcha de la expe
rienda.

El material se distribuye de la siguiente forma:

a) los sujetos Eg, Eg, y Eg tendrán, cada uno, una
hoja de anotación y una cartulina con +1,

b) Eg, E4, Eg, tendrán una hoja de anotación cada uno

Todos los E deben tener lápiz o bolígrafo.

c) en cada silla de los S, se coloca un juego de car¬
tulinas con las palabras de la lista. Deben estar ordenadas
según constan en el apéndice, (pag. ).

d) Ey, tendrá el juego de cartulinas numeradas del
1 al 7. e)Finalmente Eg tendrá la caja con el restante mate¬
rial en su interior, de modo que, al inicio de la experiencia
no sea visible. Tendrá también una hoja de anotaciones.

Una vez todo preparado se hace entrar en el aula a
los E y se ruega a los S que esperen fuera.

Se les explicará ahora en que va a consistir su tarea
que en suma será la siguiente:

Eg producirá un sonido. Este se corresponde con un
número que E -¡ les mostrará levantando la cartulina correspon
diente, En la hoja de anotaciones podrán ver qué palabra co¬
rresponde a ese número. Deben estar atentos, entonces, a la
cartulina que les muestre su correspondiente S. Si contiene
la palabra correcta Eg, Eg, y Eg mostrarán a su S la cartuli¬
na con ti, si no es correcta, no deben variar de expresión.
En cualquier caso deben anotar la respuesta dada en el lugar
indicado en la hoja de anotaciones. Por su parte Eg, E ^ , y
Eg, deben limitarse a anotar las respuestas dadas por sus S
respectivos.
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Debe advertírseles que al comienzo se harán unos en¬
sayos en los que no se anotará nada y que, en todo caso se
les avisará cuando han de empezar a hacerlo.

Si todos los E han comprendido se hace entrar a los
S indicándoles en que sitio deben colocarse cada uno de ellos,
y rogándoles que, por el momento, no toquen las cartulinas
que habrán encontrado en su silla.

Se les explica entonces:

"La tarea que tienen que hacer consiste en lo siguien
te: yo tengo aquí una lista de sonidos, cada uno de ellos se
coresponde con una palabra sin sentido. Vds deberán aprender
con qúá sonido está asociada cada palabra. Para que puedan
hacerlo primero produciré cada uno de los sonidos y en voz
alta les dirá la palabra que corresponde. Deben tratar de
retener mentalmente los pares sonido-palabra. Para mayor fa.
cilidad repetiré dos veces toda la lista de sonidos con sus

palabras asociadas.

Después, produciré solamente el sonido, y cada uno
de Vds, tiene que buscar entre las cartulinas que tiene en
la mano, aquella que contiene la palabra que, a su juicio,
corresponde con el sonido que han escuchado. Deben mostrar
esta cartulina al compañero que tienen delante. A Vds. (Sp,
S3, S5) se les indicarán los aciertos mediante 1 punto que
les mostrará su compañero. En cambio a Vds, a los restantes,
no se les indicarán los aciertos. Intenten pues concentrar¬
se bien en su tarea y prescindan de los puntajes de sus com¬

pañeros, puesto que no se trata de una competición. ¿Han e_r
tendido?. Pues, adelante".

A partir de este momento se inician los dos primeros
ensayos, es decir Eg produce el sonido y dice la palabra co¬
rrespondiente siguiendo el orden establecido y haciendo notar
claramente las asociaciones. Repite todas ellas dos veces
y en el mismo orden. (A y B)

Hecho esto se dice:

"Ya han oído por dos veces todas las asociaciones. Em
pieza pues su tarea. Ahora sólo oirán sonido. Recuerden que
deben mostrar la tarjeta con la palabra correspondiente al -
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compañero que tiene delante, ¿de acuerdo?. Empezamos."

El orden que, a partir de ahora, tienen los sonidos
está indicado, para cada uno de los ensayos, en las columnas
de números del anexo ( pág ), también están señalados en
la hoja de anotaciones, incluyéndose, en este caso, la pa¬
labra correspondiente para facilitar la tarea de los E.

Se hacen todas las series procurando tener una pau¬
sa marcada al final de cada una de ellas de tal forma que
no cree confusión en los sujetos. Para este fin se puede,
incluso, avisar verbalmente del comienzo de cada serie o en

sayo.

Result ados

Los datos que obtendremos son:1.- número de palabras acertadas por cada S, en cada
uno de los enseyos.

2. cuáles son estas palabras

3. En qué lugar de la serie están colocadas

4. número de aciertos totales de cada uno

5. curva de aprendizaje de cada sujeto.

Conclusiones y comentarios

A pesar de que el número de ensayos puede no ser su¬
ficiente, podemos agrupar los resultados obtenidos por los
sujetos 1, 3, y 5 y compararlos con los de 2, 4, y 6. Si
en la comparación de la media de numero de aciertos, o bien
en la curva de aprendizaje hallamos diferencias notables, po
dremos atribuirlas al efecto del "refuerzo" ( 1). En todo
caso, podemos fijar unas cotas de aprendizaje que nos permi¬
tan comparaciones algo mas estrictas (por ejemplo, hay un
aprendizaje de la serie cuando en un ensayo aparece un 75%
de aciertos, y consideramos significativo, teniendo en cuen
ta que la finalidad de la experiencia, es de tipo didáctico
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una diferencia de medias del 15%).

En cuanto a los restantes aspectos consignados en el
apartado de resultados, nos permitirán hacer comentarios acer
ca de aspectos cuantitativos como mayor facilidad para rete¬
ner determinados fonemas, posibilidad de asociarlos a una i-
magen gráfica, leyes gestálticass etc, etc.

(1) También se logra cierto aprendizaje por simple repetición.

Nota bibliográfica
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RACHLIN, H Comportamiento y aprendizaje. Barcelona, Omega
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APENDIDE 2

ASOCIACIONES QLE SE PRESENTARAN

(l) N9 (2) Sonido (3] palabra

1. golpe en cristal pro ti
2. patada en caja cartón sonte

3. rascar madera (mesa) quelu
4. patada en el suelo ruspa

5. sonido de llaves cresi

6. golpe de 1grapadora masta

7. choque de lápices neyos
8. rascar cerilla trodo

9. partir tiza lurri

10. rasgar papel cloci

Este mismo orden se utilizará en los dos primeros ensayos

A y B.

b) SIGUIENTES ENSAYOS

ENSAYO 19 29 3° 49 59 69 79

5 2 1 9 10 7 5

2 3 3 8 4 6 1

1 6 4 3 2 9 10

4 9 7 10 3 5 6

10 5 5 7 6 3 4

3 10 8 4 8 10 3

9 7 9 5 9 8 7

6 4 6 1 1 2 9

7 8 10 6 5 1 8

8 1 2 2 7 4 2
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APENDICE 1

HOJA CE ANOTACION

SUJETO n9

CLAVE Ensayo l/Puntos Ensayo 2/Puntos Ensayo 3/Puntos

l.proti 5, cresi sonte 1. pronti

2. sonte 2. sonte 3. quelu 3. quelu.

3.quelu 1. proti 6. masta 4. ruspa.

4.ruspa 4. ruspa 9. lurri 7. neyos.

5.cresi 10. cloci cresi 5. cresi.

6.masta 3. quelu 10. cloci 8. trodo.

7.neyos 9. lurri 7. neyos.•o■■■•■ 9. lurri.

8.trodo 6. masta...... 4. ruspa 6. masta.

9.lurri.... 7. neyos trodo O1—1 cloci.

10.cloci. 8. trodo 1. proti 2. sonte.

TOTAL: TOTAL: TOTAL:

-nsayo 4 puntos Ensayo 5/Puntos Ensayo 6/Puntos Ensayo 7/Puntos

9.lurri cloci 7. neyos.......

4. .. . 6. masta

3.quelu 2. sonte 9. lurri

10.cloci quelu cresi

. . 6. masta..... . .. 3. quelu

.. a. trodo.•••. ... 10. cloci.

., 9. 1urri .. . 8. trodo

l.proti proti 2. sonte

5. cresi..... 1. proti......

2. sonte.... . . 7. neyos . . . 4. ruspa

TOTAL: TOTAL: TOTAL: TOTAL:
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CURVA DE RENDIMIENTO

sujeto n2

ACIERTOS

ENSAYOS
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MOTIVACION

Introducción

El determinismo es uno de los principios fundamenta¬
les sobre los que se asienta la Psicología Científica.

Esta sostiene que las conductas humanas, independiente
mente de su grado de complejidad, de la oportunidad o inopor¬
tunidad de su presencia, se producen siempre por alguna o al¬
gunas causas concretas.

Es evidente que los factores que nos impulsan, por
ejemplo a beber, no son exactamente iguales de los que nos
llevan a la elección de una determinada profesión, o a con¬
ductas de mayor complejidad. En el primer caso, podemos ac¬
tuar impulsados por una necesidad biológica, mientras que,
en el segundo, existen "motivos" menos simples, tales como
nuestras espectativas de futuro, nuestros sentimientos etc,.

Una tarea de investigación importante en Psicologia
es precisamente la que se refiere al estudio de los distintos
motivos que están implicados en el proceso de producción de
una determinada conducta, al conjunto de los cuales llamamos
motiva ción.

En términos generales, se define la motivación como:

"Un estado excitante que se deriva de una necesidad
interna impulsando a un organismo a una actividad."

Los motivos son, pues, fuerzas internas hipotéticas,



(puesto que no son observables) que impulsan y canalizan la
conducta en determinado sentido.

Como apuntábamos más arriba, existen diversos niveles
de motivos, según su grado de complejidad. La mayor parte de
autores los clasifican en dos grupos:

1) motivos primarios: ligados directamente a las nece
sidades del organismo, como el hambre, la sed, el
sueño, etc.

2) motivos secundarios: no están ligados a necesidades
orgánicas, al menos no directamente, aunque su ba¬
se última esté, naturalmente, en el organismo. En
tre ellos se distinguen los motivos personales, co_
mo por ejemplo, el miedo, la esperanza, etc, y so

cíales, como la competencia, el deseo de aproba¬
ción, el ascender en la escala social, etc.

A diferencia de los primarios, los motivos secunda-
rios son inducidos.

Obj etivo

La experiencia que proponemos trata de mostrar como
la valoración que una persona de cierto prestigio sobre las
demás (por ejemplo el profesor) hace acerca de la dificultad
de una determinada tarea, puede actuar como incentivo, moti¬
vando a los sujetos a realizar un mayor o menor esfuerzo en
la realización de la misma.

Material

Para la realización de estaexperiencia se precisarán
tres aulas, no muy grandes, en las que los sujetos de expe¬
rimentación puedan permanecer sentados y escribir.

Es necesario tener cic1 osti1adas de antemano hojas de
test, según el modelo anexo (pag ). Es conveniente la ayu¬
da de dos estudiantes.
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Descripción

Se divide el grupo de clase en tres subgrupos a
los que llamaremos A, B, C. Debe procurarse que los tres
sean homogéneos en lo que se refiere a los rendimientos
normales en clase, obtenidos regularmente por sus compo¬
nentes. Cada uno de éstos grupos se colocará en una aula
diferente, cómodamente sentados para poder escribir.

El experimentador se dirigirá primero a los alum¬
nos situados en una de las aulas: grupo A, por ejemplo, y
les leerá la siguiente consigna:

"El objeto del trabajo que Uds. van a realizar, es
la validación de un test. Un grupo de psicólogos está es
tudiando la confección de una prueba de tipo cultural, que
sea aplicable a estudiantes de bachillerato. Para ello,
han pensado en una serie de preguntas y quieren conocer su
grado de dificultad. En razón de ello, han supuesto que
sería un buen método ver como responden a ella estudiantes
que ya han superado el nivel de bachiller (este aspecto
debe variarse en función del curso que estén realizando
los sujetos de la experiencia). No es, por tanto, para e-
valuarlos a Ud, sino que se trata de ver el grado de difi
cuitad de las preguntas."

A continuación se reparten las hojas de respuesta
y se les pide que vayan entregándola a medida que acaben
anotando el profesor el tiempo que cada uno de ellos haya
tardado en terminar.

Se procede de la misma forma con el grupo B (para
ellos uno de los ayudantes puede quedarse en el aula del
grupo A, e ir anotando el tiempo de cada uno que le entre-
gus el test finalizado). En este caso la consigna utili¬
zada es la misma que para el grupo anterior, pero al fina
lizar, en voz lo más "normal posible, el profesor añade:

"A mi entender estas preguntas no sólo son excesi
vas para estudiantes de bachiller, sino que inclu
so veo díficil que Uds puedan contestarlas satis¬
factoriamente, pero en fin, vamos a inten¬
tarlo. Hagánlo lo mejor posible, y no se desani¬
men si no les sale, ya que, como digo, las cues¬
tiones a resolver no son nada fáciles".

Se queda con este grupo el segundo ayudante y el
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profesor pasa a dar la consigna al grupo C. La consigna,
es para estos participantes, la misma que para el grupo
A, pero esta vez se añade:

"A mi me parece que estas preguntas son excesiva¬
mente fáciles, y que no es necesario un nivel de
bachillerato para responder satisfactoriamente.
Estoy seguro que contestarán rápidamente y sin la
menor dificultad, pero... en fin, vamos a inten¬
tarlo, Hagánlo lo mejor posible y no se preocu
pen por los resultados. Son muy fáciles."

Como en los casos anteriores se computa el tiempo
necesario a cada sujeto para resolver el cuestionario.

Resultados

La corrección de la prueba es muy sencilla, (la ad
juntamos en el apartado "clave" del anexo, pág ).

Teóricamente, la consigna verbal distinta tiene
que influir, positiva o negativamente sobre los resultados.
Para obtener éstos se adjudica un punto a cada pregunta
acertada, siendo la puntuación de cada individuo la suma
de aciertos que haya obtenido.

Si la hipótesis es correcta la media de aciertos,
así como la de tiempos obtenidas por uno y otros grupos djí
be diferir significativamente. Pensamos que la comparación
de medias, mediana y desviación tipo, será suficiente para
nuestros fines.

Las diferencias entre los grupos y el sentido que
éstas tengan, nos informarán acerca del efecto de las con
signas de los grupos B y C, actuando los resultados del -

grupo A como control.

Comentarios

En principio podría pensarse que en el grupo B se
encuentren rendimientos inferiores a los del C y a los del
A. Sin embargo este aserto no tiene necesariamente que con
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firmarse ya que la expresión de dificultad puede ser vivi¬
da, por algunos sujetos, como un estímulo para esforzarse
más, lo cual invertiría los resultados. En cualquier caso,
sólo éstos pueden indicarnos en que sentido actuó la consi_g
n a.

En rigor, y dado que la experiencia se basa en el
efecto que una opinión expresadapor una persona con cierto
ascendiente sobre los sujetos, sería necesario tener en cuen
ta, y a ser posible controlar, la inf1uenciabi 1i dad de los
participantes, a la hora de formar los grupos, procurando
cierta homogeneidad entre ellos con respecto a este aspec-
t o .

Nota bibliográfica

COHEN, J. Psicologia de los motivos personales, Mex_i
co, Trillas, 1975

NUTTIN, J ; PIERON, H.; BUJTENDIJK, F. La motivación,
Buenos Aires, Proteo, 1969

ARNAU, J. Motivación y conducta. Barcelona. Fonta
nella, 1974.
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ANEXO

grupo

Para responder a las cuestiones de este test, basta con que
señale con una cruz la respuestaque considere adecuada.
Como podrá comprobar, todas las preguntas presentan tres
opciones de respuesta, le aclaramos de antemano que sola¬
mente una es válida. Le rogamos conteste en el menor tiem
po posible. Haga la tarea Ud solo siguiendo sus propios
criterios.

GRACIAS POR SU COLABORACION

Preguntas

1. En la expresión: A= f (B) CLAVE

a, B dep ende de A

b . A depende de B (b)

c. f depende de A

2. De un barco anclado en alta mar pende una escalera de
cuerda. Con la marea baja, el agua cubre dos metros
de la quilla del barco, quedando sumergidos tres de
los veinte escalones de la escalerilla de cuerda. Sa
biendo que la distancia entre los escalones es de trein
ta cm. ¿Cuántos quedarán sumergidos cuando la marea su¬
ba 1,50 m.?

a. tres

b. cinco

c. ocho

i Un viejo peregrino se propone recorrer andando los 77
Km. que separan el santuario A de B. En principio pía
nea caminar 20 km. diarios y con esa intención empren-
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de el camino. El primer día recorre, efectivamente 20
Km., no obstante, debido al cansancio, cada nueva jor¬
nada recorre 3 Km. menos que la anterior ¿Cuántos días
tarda en hacer el recorrido A a B?.a.tres y me dio

b . ocho

c. siete4.El Líbano baña sus costas en:

a. Golfo Pérsico

b. Mediterráneo

c. Mar Rojo

(c)

(b)5.El valle del Pas se encuentra en la provincia de:

a. San tander

b . Burgos (a)

c . Guadalaj ara6.El verdadero nombre de Victor Catalá fue:

a. Victor

b. Mart a (c)

c. Caterina7.La novela Las Ratas, fue escrita por:

a. Cela

b. Baroja (c)
c. Delibes
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8. Albert Sweitzer fue galardonado con el premio nobel de

a. Literatura

b . Mediciña (c)

c. La Paz

9 . El inventor del telefono fué:

a. Bell

b . Edison (a)

c. Marconi

10 . Ramón BerenguerlV, contrajo matrimonio con

a. Doña Petronila

b . Doña Urraca (a)

c. Elisenda de Monteada

11. Al almirante Nelson, se lo asocia con:

a. La Batalla de Lepanto

b. Guerra de la Independencia (c)
c. Batalla de Trafalgar

12. La palabra "alférez" deriva de:

a. E 1 latín

b . e 1 ár ab e

c . el griego

(b)

«
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13.El significado de "abalorio" es:

a. alabanza

b. aval ador (c)

c. adorno14.Los naturales de Calatayud se llaman:

a. bilbilitanos

b. ilicitanos (a)

c. egarenses15.De los dos únicos sobrinos de mi tío Pedro, el que
siendo hijo de su hermano menor no es mi hermano

a. e s mi sobrino

b . es mi primo

c. s oy yo
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III. LA PERSONALIDAD
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MECANISMO DE PROYECCION

Introducción

La "proyección" es un mecanismo común y normal en los
seres humanos que se pone constantemente en juego a lo largo
de nuestra vida y actividades.

En un sentido general, éste término se utiliza en di¬
versos ámbitos del conocimiento, especialmente en neurofisio-
logia, neurología y psicología. Naturalmente, nosotros vamos
a tomarlo desde la perspectiva de ésta última, para lo cual,
entresacamos una de las significaciones que se dan a éste con
cepto en la amplia descripción que de él nos dan Laplanche y
Pontalis. (1)

"En Psicología se habla de proyección para indicar los
siguientes procesos: el sujeto percibe el medio am¬
biente y responde al mismo en función de sus propios
intereses, aptitudes, hábitos, estados afectivos, du¬
raderos o momentáneos, esperanzas, deseos, etc,...

Y también:

"el sujeto atribuye a otros las tendencias, deseos,
etc, que él no reconoce en sí mismo."

Es decir, los seres humanos, a menudo sin darnos cuen

ta, tendemos a atribuir, a sobre los objetos del
medio, aspectos más o menos conscientes de nosotros mismos.
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Üb i e t i vo

El objetivo de esta experiencia es mostrar, como sin
excesivo esfuerzo, de forma habitual, p roye ct amos aspectos
propios hacia el exterior, considerando que pertenecen a per
sonas o cosas, distintas de nosotros.

No pretendemos realizar un an'alisis profundo del
contenido de la proyección, ni de cuales son esos aspectos
que por diversas causas reflejamos en el ambiente. Nuestro
interés se limita tan solo, a ilustrar en forma suficiente¬
mente cla-ra el mecanismo proyectivo.

Material

Es necesario disponer de un aula en la que los suje
tos puedan permanecer sentados y tengan posibilidad de escri
b i r .

Cada participante necesita bolígrafo y una hoja de
respuestas cuyas caracteristi cas se especificarán más adelan
t e .

Descripción

Una vez colocados los sujetos en sus respectivo asien
tos, se reclama su atención y se les pide que escuchen aten¬
tamente las instrucciones que se les van a dar. Se les expli
ca que el profesor o director de la experiencia va a leer en
voz alta un texto que deben escuchar con toda atención. Pos
teriormente contestarán a las preguntas contenidas en una

hoja de respuestas que se les entregará inmediatamente des¬
pués de finalizada la lectura. Por supuesto no deben comu¬
nicarse entre sí, sino responder siguiendo su criterio per¬
sonal. Es preciso especificar que no hay respuestas buenas
o malas, sino que absolutamente todas son válidas.

Dicho todo esto, el profesor procederá a la lectura
del texto, intentando no dar énfasis especial a ninguno de
los párrafos, y manteniendo un tono neutro a lo largo de to
da la lectura.

°guir adelante con sus propósitos.

-no¬
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Tanto si lo hacia como si no, las repercusiones de
su decisión podrían tener influencias importantes
sobre su futuro. Tal vez -pensó- debiera asesorar¬
me y sopesar mejor los pros y los contras. Con esa
idea visitó a R. a quien expuso detalladamente la
situación. Después de escucharle atentamente, R.
arqueó visiblemente las cejas, pareció meditar unos
instantes y dijo ....."

Inmediatamente después de concluido el texto y sin
romper el silencio se reparten las hojas de respuestas para
que contesten acto seguido a las preguntas:

1. ¿Cómo te imaginas a H.? Haz
sona. (edad, sexo, aspecto,

un retrato

ocupad ón
de su

etc.)

2 . ¿Cuál es la decisión que H . tiene q ue tomar?

3. ¿Qué relación existe entre H . y R. ?

4. ¿Quién y cómo es R.?

5 . ¿Qué le dice H. a R.?

6 . ¿Qué resolverá hacer H. ?

Para responder a estas cuestiones no hay tiempo li¬
mitado, pero deberán bastar a lo sumo 20 m. A medida que va

yan acabando entregan las hojas al profesor y se mantienen
en silencio hasta que todos hayan finalizado.

Resultados

Se seleccionan al azar algunas de las hojas de respues
tas y se comparan en voz alta las respuestas a cada una de
las cuestiones. Que aspectos se repiten y cuales no, inten¬
tando relacionar éstos con las características del grupo que
ha trabajado la experiencia y, a ser posible, con la persona
en concreto que dió determinadas respuestas.

C ornen t ari os

Puede hacerse notar como cuestiones concretas, tales
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como lenguaje, características físicas, edad, sexo, etc. tie
nen que ver con particularidades personales que cada uno "ima
gina" y "proyecta" sobre las figuras de R. y rí. , y que estas
particularidades no se deben al azar, sino que proceden de
un trabajo de elaboración y selección que cada uno ha hecho
para configurar los personajes de acuerdo y coherentemente
con su subjetividad.

Nota bibliográfica

J. Diccionario de Psicoanálisis.LAPLANCHE,
lona, Ed. Labor, 1977.
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LA FRUSTRACION: DIVERSAS REACCIONES

Introducción

Las situaciones frustrantes son inevitables y frecuen
tes en cualquier experiencia personal. Los experimentadores
de este importante campo de la psicología social ofrecen va¬
rias teorías para explicar la frustración y las reacciones
que suelen desencadenarse. Las principales según R. ARdilla
son las siguientes:1.-Teoría de la frustración -agresión (Dollard y col-a

boradores, 1939): la frustración produce agresión
la conducta agresiva es consecuencia directa de la
frus tración.2.-Teoría de la frustración -regresión (Baker, Dembo,
y Lewin, 1941): la frustración produce regresión.3.-Teoría de la frustración -falta de motivación (Mai
er, 1941): la conducta frustrada produce rigidez
de comportamiento, signo de falta de motivación.

Vamos a centrarnos en la teoría de frustración-agre¬
sión que fue la primera y la mas importante de estas formula
ciones teóricas y que, aunque no ofrezca una explicación ex¬
haustiva de la frustración, puede iluminar el problema de la
creciente agresión circundante. Pretendemos analizar las di
versas reacciones ante una situación frustrante -para la que
se utiliza un inofensivo juego colectivo -que se manifestarán
en respuestas a una sencilla técnica proyectiva, así como en
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los diversos detalles y reacciones durante el experimento.

Objetivo

Este experimento puede utilizarse como un buen ejer
cicio de observación de reacciones del individuo ante el -

grupo, como práctica de análisis interpretativo de diferen¬
cias proyectivas en las respuestas a las láminas, y por ul
timo, como reflexión genera1izadora sobre los distintos me
canismos de defensa que una misma situación de frustración
desencadena en diversos tipos de individuos.

Material

Es preciso disponer de dos aulas relativamente con¬

tiguas, dos mantas, una toalla y varias láminas del Test de
Rosenzweig en algunas de sus formas y de un tamaño bastante
grande para que puedan ser mostradas colectivamente.

Descripción

Se presentan a un grupo reducido (unos quince suje¬
tos aproximadamente) dos o tres láminas del Test de Frustra
ción de Rosexnzweigt (forma infantil o de adultos según el
grupo de que se trate). También puede emplearse, si se pre
fiere, algunas de la revisión española de ambas series de
J. Garcia Yagúe (Instituto de San José de Calasanz, Madrid.)

Bastará mostrar las láminas colectivamente, explican
do las situaciones que se presentan si no se distinguen

bien. Se revisan las respuestas de cada uno de una manera rá¬
pida, seleccionando a los dos sujetos de respuestas más cía
ramente agresivas-exterñas (extrapunitivas) por prestarse
mejor a la observación de este experimento.

El experimento se presenta como el diverti do"juego de
la Manta". ES IMPRESCINDIBLE QUE LOS DOS SUJETOS SELECCIO¬
NADOS NO CONOZCAN PREVIAMENTE EL 'JUEGO.

Además de

escogidos ñor sus
dos "voluntarios"

los dos sujetos re ales de
respuestas agresivas, se
para lo \ ~ se ofrecerán

experimentación,
solicitan otros

otros dossujetos
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previamente aleccionados sobre el "truco del juego.

El profesor hará salir de la sala a los cuatro suje¬
tos que van a participar en el experimento:

51 y S3 sujetos reales

52 y S ^ sujetos preparados

a partir de ese mismo momento S2 observará todas las reaccio
nes de S3 con quien formará par, mientras S^ hará otro tanto
con S 3 .

En el interior del aula el profesor explica al resto
del grupo en qué va a consistir la prueba:

-van a extender una manta en el suelo y con la otra
van a cubrir primero a la pareja S1-S2 (más tarde lo harán
con S3-S4); el grupo se colocará alrededor de la manta mien
tras se les dice a los sujetos de experimentación (bajo la
manta) que alguno del grupo les golpeará ligeramente en las
piernas con una toalla liada en forma de porra y que el jue
go consiste en adivinar quién ha sido, apartando rápidamente
la manta en cuanto reciban el golpe, nunca antes, y obser¬
vando los gestos, colocación, aspecto, rostro, etc. de sus

comp añeros.

Lo que no se dice es que será siempre el "compañero
de infortunio" del sujeto real de experimentación quien dará
los golpes con el brazo exterior, escondiendo inmediatamente
la toalla bajo la parte de manta que cubre sus piernas; es
importante que los sujetos preparados (S2 y S4) se coloquen
tumbados en el suelo a la derecha o izquierda de sus respec¬
tivos pares para facilitar los golpes según sean diestros o
zurdos respectivamente. Por otro lado para dar credibilidad
al juego, los sujetos preparados deben alternar los golpes
al compañero con golpes ficticios a sí mismos, deben animar
a los otros a incorporarse rápidamente para descubrirquien
ha sido etc., diciéndoles por ejemplo: "cuando uno de los dos
reciba el golpe dará un codazo al otro, para poder retirar
inmediatamente la manta, incorporándonos." o "tú te fijarás
en los de tu lado y yo en el mió", etc. ,
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Una vez comprendido el juego se señala especialmente
a otros miembros del grupo para que a partir del inicio del
experimento, observen cuidadosamente todas y cada una de las
reacciones de los sujetos Sp - ya que los preparados S2 y
S4 no podrán atender a esa tarea una vez comenzado el juego.

A continuación se hace entrar a la primera pareja
S1-S2 y se procede según se ha dicho.

El juego provoca gran hilaridad de todos, salvo, na¬
turalmente, en el sujeto de experimentación real que no pue
de imaginarse que es precisamente su "compañero de infortunio"
quién le golpea. El juego puede intentarse unas cuantas ve¬
ces (unas seis como máximo, tres golpes reales y tres falsos)
Después se procede de la misma manera con los otros dos suje
tos S3-S4, dejando a los primeros en la sala contigua.

Al acabar el juego se les pasa a los cuatro sujetos
las láminas de Rosenzweig que contestaron al principio y se
contabilizan las respuestas (en realidad sólo son válidas las
de S3 y S3) comparándolas con las primeras respuestas. Sólo
entonces se les hace entrar de nuevo en el aula y se les e^
plica el "truco del juego". Los respectivos observadores se
fijarán en las reacciones y detalles significativos de S^y

con respecto al grupo en genraly a sus falsos compañeros
de experimento en particular.

Si alguno de los sujetos reales descubriera por sí
mismo la trampa a lo largo del juego, no por ello se invali¬
darían los resultados, puesto que de todas formas, la situa¬
ción de aislamiento del grupo, etc., constituyen siempre una
situación de leve frustración, (me están tomando el pelo),
aumentada por las risas del grupo.

Resultados

Los datos de que disponemos son; por un lado, todas
las reacciones de S3 y S3 -antes, durante, y después del jue
go- aportadas por sus respectivos observadores y enriquecidas
por otras eventuales observaciones de cualquiera de los miem¬
bros del grupo. Y por otro, la comparación entre los resul¬
tados- numéricos y cualitativos- de respuestas agresivas a
las láminas antes y después del juego- situación frustrante,
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que serán igualmente presentados por los observadores y pos
teriormente por los restantes participantes en el experimen
to y supervisados y aclarados por el profesor. Si la teoría
frus tración-agresión se cumple, ha tenido que hacerse paten¬
te una exteriorización de conducta y respuestas agresivas
superiores a las normales en cada uno antes de ser sometidos
a la situación frustrante.

Nota bibliográfica

ARDILLA, R. Psicología experimental. Manual de laboratorio
E d . Trillas , Mexi c o 1974. (e xp . TT)

COHEN, J Psicología de los motivos personales, México,
Ed. Trillas, 1973.

Psicodinámica de la personalidad. México, ed.
Trillas 1973.

PINILLOS, J.L. La mente humana, Madrid, Salvat Editores, S.A.
(libros RT V) , T9 6 9.

Principios de Psicología, Madrid, Alianza Edi
torial 1975.
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RASGOS DE PERSONALIDAD

Introducción

La psicología de la personalidad es una especialidad
psicológica que está en continuo crecimiento, a pesar de las
dificultades que presenta este tipo de investigación. Uno
de los aspectos externos que pueden ser analizados psicoló¬
gicamente para determinar el tipo de personalidad es el ros¬
tro humano. Claro que todo estudio psicológico sobre la per¬
sonalidad humana debe basarse en varios aspectos expresivos
de la persona, puesto que a partir de una sola faceta no es
posible conocer, ni siquiera aproximadamente, la personali¬
dad. Per ésto no impide que cada una de las manifestaciones
de una persona puedan ser analizadas con vistas a obtener in
fo rma ción sobre los tipos psicológicos. Uno de estos aspec¬
tos (entre muchos otros, como, por ejemplo, la escritura, la
voz, los gestos, el modo de andar, la morfología general, etc.)
es el rostro.

Ob j e ti yo

El objetivo que se propone el experimento es doble:1.-Ejercitar a los sujetos en la observación psicolo
gica del rostro humano con miras al conocimiento de la perso¬
nalidad ajena.2.-Poner al descubierto la dificultad insuperable de
de te rminar la personalidad h umana mediante la observación de
un solo aspecto, a pesar de que existan, en algunos casos,
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correlaciones positivas entre las observaciones de los distin
tos observadores.

Material

Fotografías de rostros humanos sacadas al azar de re
vistas, periódicos, etc.

Se hace una exposición" de las fotografías en el au¬
la. Cada una de ellas debe ir provista de un número de or¬
den. Todos los sujetos tienen una lista de rasgos puntuadles
(anexo ) y un bolígrafo con el que hacer las calificacio¬
nes.

Descripción del experimento

En cada fotografía los sujetos observarán y califica,
rán, uno por uno, los rasgos de los rostros que en ella apa¬
rezcan, otorgándoles una puntuación que puede oscilar entre
1 y 10. (Los sujetos deben trabajar solos, sin consultar a
otro ni mirar las puntuaciones de los demás).

Resultados

12 Se busca la media aritmética de las puntuaciones
de todos los sujetos en cada rasgo.

22 Se establecen comparaciones y se buscan correla¬
ciones. Se observa si se dan coincidencias.

Comentarios

12. Si se dan coincidencias entre las puntuaciones
de los distintos sujetos, ¿aqué se deben estas coincidencias:
a que efectivamente las personas calificadas poseen estos ras
gos o bien a que existe una coincidencia en el modo de Ínter
pretar los rostros humanos, cuando las personas que lo hacen
pertenecen a un mismo grupo social?

22. ¿Existe alguna '•elación entre la puntuación dada
a cada rasgo y la constitución física o morfológica del ros¬
tro?.

-110-



3°. Preguntar a los sujetos si se han fijado más en
alguna parte concreta del rostro (ojos, boca, etc.) o más
bien en una visión de conjunto.

ANEXO

Lista de los rasgos puntuables

La lista que ofrecemos a continuación está sacada de
la obra de R. B. Cattell, El análisis científico de la perso¬
nalidad , Barcelona, F on t ane 11 a , 19 7 2 , p.!To

Los rasgos aparecen como pares opuestos. El sujeto
deberá escoger en primer lugar entre cada par, y luego pun-
tuarlo de uno

calificando.
a diez, según lo observe en el rostro que esté

ADAPTABLE: flexible; acepta fácilmente los cambios de
plan; se da por satisfecho con las soluciones
de compromiso; no se deprime, sorprende, descon
cierta o irrita si las cosas son distintas de
como es pe rab a.

RIGIDO: Insiste en que las cosas se hagan como él siem
pre las ha hecho; no adapta sus hábitos y for¬
ma de pensar a los del grupo; queda confundido
cuando se rompe su rutina.

EMOTIVO: excitable, chilla mucho (niños), rie mucho, de
muestra afecto, ira, y todas las emociones en
exce s o.

CALMOSO: estable, muestra pocas señales de excitación
emocional; permanece en calma e incluso reaccio
na poco ante las disputas, el peligro, la risa
colectiva, etc.,
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CONSCIENTE: honrado, sabe qué es lo bueno y generalmen
te lo practica, aún en el caso de que nadie
lo vigile; no dice mentiras ni intenta en¬
gañar a nadie; respeta la propiedad ajena.

INCONSCIENTE: algo falto de escrúpulos; no demasiado cui
da.doso con las normas del bien y el mal cuan
do se trata de deseos personales; dice mentí
ras y es dado a pequeños engaños; no respe¬
ta la propiedad ajena.

CONVENCIONAL: sigue las normas establecidas y las formas
de obrar, vestir etc.; hace lo que "es debi
do"; parece incomodo si se descubre que es
distinto de los demás.

INCONVENCIONAL: EXCENTRICO: obra de forma distinta de los de

más; no se preocupa por llevar la misma ro¬
pa que los demás o hacer lo que otros hacen;
tiene intereses,actitudes y formas de con¬
ducta algo excéntricos; gusta de hacer las
cosas según su peculiar modo.

NO CELOSO: le gusta la gente aún cuando hagan las co¬
sas mejor que él; no se transtorna cuando
otros acaparan la atención, sino que se su¬
ma a las alabanzas.

CELOSO:
envidia los éxitos de otros; se transforma
cuando otros acaparan la atención y exige
que se le préstenlas atención a él; siente
rencor cuando se presta atención a otros.

CQNSI DERADO,CORIES : deferente ante las necesidades de los
demás; tiene en cuenta los sentimientos a-

jenos; permite que le pasen delante en una
cola; da la mayor parte a repartir, etc.
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DESCONSIDERADO, GROSERO: insolente, desafiante y burlón
para con los ancianos (en niños); no tie
nen en cuenta los sentimientos ajenos;
da la impresión de que se sale de su ca¬
mino para ser grosero.

INCONSTANTE: Renuncia antes de llegar al término de
su obra; descuidado; trabaja espasmodi-
camente; se distrae con facilidad y es
desviado de los propósitos principales
por impulsos secundarios o dificultades
externas.

DETERMINADO, PERSEVERANTE: termina sus obras a pesar de
las dificultades o las tentaciones; tie¬
ne fuerza de voluntad; meticuloso y cum¬
plidor; se dedica a una cosa hasta que

consigue su propósito.

TIERNO : gobernado por el sentimiento; empático;
simpático; sensible a los sentimientos
ajenos; no puede hacer cosas que hieran
sus sentimientos.

DURO, FERRERO: gobernado por los hechos y la necesidad
en lugar de los sentimientos; frío; no le
preocupa trastornar a otros si hay que
hacerlo.

HUMILDE: se echa la culpa (o no la echa a nadie)
cuando las cosas van mal; se resiste a

aceptar méritos por sus éxitos; no pare¬
ce pensar que es muy importante o valio-
s o .

EGOISTA: echa las culpas a todos siempre que sur¬
gen problemas o las qosas van mal; fanfa
rronea con frecuencia; está muy dispues¬
to a atribuirse méritos cuando las cosas

van bien; tiene muy buena opinión de sí
mis mo.
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LANGUIDO,

ENERGICO,

FATIGADO, LENTO: le falta vigor, impreciso y
lento en el habla; haraganea, es lento
para hacer las cosas.

ALERTA, ACTIVO: rápido, potente, activo, deci¬
sivo, lleno de arrestos, vigoroso y ani¬
moso.

-114-



TRANSFORMACION DE DATOS PERCEPTIVOS POR LA PRESION DEL GRUPO

Int roducción

Como se recordaba en la presentación de los experi¬
mentos perceptivos (págs ) el fenómeno de la percepción es
un proceso activo-cre ador, no una .recepción pasiva de impre¬
siones, El experimento que proponemos a continuación puede
ser ilustrativo de ese dinamismo personal configurador de
toda percepción y simultáneamente de la incidencia distorsio-
nadora de los factores sociales (presión de grupo) en el pro¬
ceso perceptivo de unos mismos sujetos.

Ob j e tivo

Pretendemos comprobar las influencias determinantes
de las opiniones del grupo en la modificación de respuestas
perceptivas y, particularmente, la tendencia a la conformidad
que todos los grupos humanos manifiestan, sobre todo en casos
de incertidumbre.

Material

Pizarra, tiza, papel y lápiz.

Descripción

Antes de la entrada de los sujetos en el aula, el ex¬

perimentador ha trazado en la pizarra una raya vertical de
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35 cm. exactamente. Se hace entrar a los sujetos y se les
pide que escriban en un pequeño papel, sin que sea preciso
poner su nombre, la longitud en cm. qué, según la estimación
de cada cuál, corresponde más exactamente a aquella raya de
la pizarra. Se recogen los papeles al final.

A continuación se borra la raya y ante los mismos alumnos
se dibuja otra de la misma forma y longitud, midiéndola exac¬
tamente con ayuda de un papel o cualquier cosa previamente me¬
dida (se trata de asegurarse de que la longitud es idéntica
en ámbos casos, sin que los sujetos puedan ver la medición).
Se les pide, esta vez, que vayan haciendo, uno por uno, en
voz alta, su propia estimación de la longitud en centímetros
de ésta segunda raya, anotándo las respuestas.

Resultados

Se trata de recoger en unas gráficas la estimación
en el caso a) (por escrito) y en el caso b) (en voz alta), pa
ra compararlas mutuamente y comprobar la tendencia a una mayor

dispersión en el primer caso y a una más evidente conformidad
en el segundo. Lo cual confirmaría la influencia de las opi¬
niones del grupo en las percepciones de sus componentes.
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TRANSFORMACION DE DATOS PERCEPTIVOS POR INFLUENCIA DEL LIDER

Introducción

Como en la experiencia anterior (págs ) proponemos
un sencillo ejercicio para comprobar cómo algunos factores
intervienen significativamente en el proceso de elaboración
perceptiva.

Obj etivo

Se trata de mostrar como la presión ejercida por el
líder de un grupo incide de manera notable sobre sus miembros
y sobre las opiniones y apreciaciones que éstos tienen de unos
es t ímuí os.

Mat erial

Se precisa de un test sociométrico (ver anexo pág )
y una lámina de tamaño bastante grande con alguna figura re¬

versible, tipo copa/ dos perfiles, o suegra/ nuera etc.

Descripción

Se propone el cuestionario sociométrico al grupo de
sujetos que quieran participar en la experiencia; una vez co¬
rregido detectamos teóricamente los principales líderes del
grupo.
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Se divide entonces el grupo en dos. En el A se co¬
loca el líder principal -o uno de los principales, en caso
de liderazgo compartido- junto con los menos escogidos como
líderes del grupo, y en el B el resto de los participantes.

Se experimenta separadamente con cada uno de ellos.
Al grupo A se le muestra durante unos segundos un dibujo am

biguo. Luego se les deja hablar un momento entre ellos pa¬
ra dar opción a la intervención influyente del líder, o se
les pregunta a varios -entre ellos el líder- "¿qué crees que
es la figura que he mostrado?". A continuación se les pide
que realicen la siguiente tarea: "teneis que reproducir lo
más fielmente posible la figura que habéis visto".

Al grupo B se le muestra el mismo dibujo durante el
mismo tiempo. Después de lo cualse les pide que permanezcan
en silencio pensando cada cual en la figura que ha visto y
sin comunicarse entre sí para nada(se mantienen así el mis¬
mo periodo de tiempo que se ha concedido al grupo A para ma¬
nifestar sus opiniones). La tarea a realizar se les plantea
exactamente en los mismos términos que en el grupo anterior.

Res ultado s
*

Debemos analizar si la opinión del líder ha influido
en los resultados más "coincidentes" de los sujetos del gru¬
po A con relación a los del grupo B, donde se ha evitado la
ascendencia del líder. De confirmarse lo dicho quedaría com
probada la tendencia a la conformidad de la que habíamos ha¬
blado en la experiencia anterior.

Podemos analizar igualmente diferentes captaciones
y plasmaciones de una misma fi gura-fondo, que deberá explicar
se por la diversidad de configuraciones personales, por una
mayor atención a unos detalles que a otros etc.,

Nota bibliográfica

ASCH, S.E. "Studies of independence and conformity". P sy-
chological Monogranhs. 1956, 70, n° 416.

COHEN, J. "Psicología de los motivos sociales. México
Ed. Trillas, iy/3
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ANEXO

Test Sociornétrico de COSPA

Cue stionario:

1.-¿Quienes crees que poseen mayor ascendencia y prestigio
sobre los demás?

12 22 32

¿.-¿Quiénes consideras más simpáticos y agradables?

12 22 32

3.-¿Con quiénes te gusta frecuentar más el trato y la reía
c i <5n?

12 22 324.-De organizarse en grupos de trabajo ¿con quienes te gusta
ría formar equipo?

12 22 325.-¿A quienes juzgas con mayor consideración e influencia
sobre el grupo?

12 22 326.-¿Quienes te parecen los más animados y populares?

12 22 327.-¿De quienes prefieres la compañia en los descansos y ra¬
tos libres?

12 22 328.-¿A quienes preferirlas para ayudarte en tus tareas y tra
b aj os ?

12 22 32 .
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NB. 1) Sólo pueden ser elegidos los presentes en el momento
del cuestionario.

2) Para facilitar las respuestas se numeran en la piza¬
rra los nombres de todos los componentes del grupo.

3) A efectos de contabi1ización la elección en primer
lugar se valora como 3 puntos, 2 la segunda y 1 la
tercera.

4) Los factores que se analizan son: a) ascendencia (pre
guntas 1 y 5); b) popularidad (preguntas 2 y 6); c)
amistad (preguntas 3 y 7); d) colaboración (preguntas
4 y 8) ; con las puntuaciones brutas se detectan fáciJL
mente los líderes.

5) Aunque la aplicación completa del test tiene lugar
por proceso mecanizado (ofreciendo los resultados la
matriz sociornétrica, el sociograma, y un informe so-
ciométrico individual), hemos sido amablemente auto¬
rizados para reproducir los Ítems del cuestionario
y proponer una corrección sencilla del mismo, por
bastar los resultados así obtenidos para el experimen
to que nos ocupa.
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