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APPLYING COGNITIVE PSYCHOLOGY
IN THE AMERICAS:

LITERACY, CRITICAL THINKING, AND
CRITICAL PEDAGOGY

Robert E. Grinder
Arizona State University

ABSTRACT

The problem of empowering disenfranchised, firsl-and third- world youth to think analytically is given
major emphasis in this paper. First, literacy criteria and opportunity for critical thinking are interpreted
as modulating the meaningfulness of culture. This view point is examined from two perspectives: (1)
cultural conservatism is promoted by training in literacy and (2) potential for cultural change is
optimized by training in critical thinking. Second, development of sense of selfhood is discussed relative
to characteristics of literacy and critical thinking. Third, strategies are reviewed for enhancing the
empowerment of youth, via Freire’s model of critical pedagogy and Gardner’s theory of intellectual
competence.

ABSTRATO

O problema de capacitar a juventude negligenciada do primeiro e terceiro mundo, a pensar
analiticamente é dado grande énfase neste trabalho. Primeiro, critérios de alfabetizacdo e oportunidades
para o pensamiento critico sdo interpretados como moduladores do sentido de cultura. Este ponto de
vista e examinado de duas perspectivas: (1) Conservatismo cultural é promovido através do treinamento
no proceso de ler e escrever; e (2) O potencial para mudanca cultural é otimizado através de treinamento
em métodos de pensamento critico. Segundo, o desenvolvimento do sentido de individualidade é
discutido em relacdo as caracteristicas de alfabetizacdo e pensamiento critico. Terceiro, estratégias sdo
examinadas para aprimorar a habilitacdo da juventude, através do modelo de pedagogia critica de Freire

e da teoria de competéncia intelectual de Gardner.

A version of this paper was presented at the XXIII Interamerican Congress of Psychology, San Jose,
Costa Rica.
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Interest in cognition has grown apace during the second half of the twentieth
century. Bruner (1990) characterizes the tempo of events as a “cognitive
revolution” . According to conventional wisdom, it began following WWII. During
the first half of the century, psychologists struggled to elevate the rigor of their
research to that attained in the physical sciences. Behavioral analyses of learning
and personality based upon observable data predominated. This research eventually
Teachcd theoretical and practical limits. When interest began to center on what
people said about why they actcd toward something, realms of new research
possibilities emerged.

The notion that a cognitive revolution occurred, however, is an illusion.
History reveals that cognitive psychology, as we know it today, was born five years
before Wilhelm Wundt founded in 1879 the first laboratory of psychology in
Leipzig. It began with publication in 1874 of Franz Brentano's Psychologyfrom an
Empirical Standpoint. Brentano focused on the significance of consciousjudgcment
and interpretation in understanding behavior. His findings derived from people’s
statements about their actions. Whereas Wundt was interested in the cognitive
content of sensations, Brentano was interested in the subjective meaning attributed
to them. Brentano thus wasamong the first to introduce the study of mcaningfulness
to psychology (Hothersall, 1990).

What is imputed to have been a “ cognitive revolution” in the discipline of
psychology during the 1950s is, indeed, an extension or revitalization of Brentano’s
initiative. Bruner (1990), who was one of the leaders of the movement, stated
recently: “ Its aim was to discover and to describe formally the meanings that human
beings created out of their encounters with the world” (p. 2). His declaration thus
brings to mind a metaphor having to do with “reinventing the wheel.”.

Nevertheless, Bruner (1990) has identified subtle shifts in the trajectory of the
movement. He states that three major acknowledgments have fuelled renewed
emphasis regarding the study of mcaningfulness: (1) mental powers are realized
through culture, (2) human being communicate within culture by shared procedures
of interpretation and negotiation, and (3) culture shapes human beings to its
requirements (pp. 12-15).

Bruner (1990) identifies related scholarship-that which is coalescing from
several branches of the social sciences- as “cultural psychology”. Bruner’s
particular interest ccntcrs on how sense of selfhood is affected by interpretations
of mcaningfulness during social interactions. My commentary, in extending his
discussion, examines two major social influences that may qualify the interpreta-
tions: (1) training in literacy, which, | contend, promotes cultural status quo, and
thereby, constrains meaningful interchange; (2) training in critical thinking, which,

| believe, optimizes potential for social change, and consequently, heightens the
significance of social interactions.
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A subsidiary purpose of my essay is to suggest how the synergism generated
by cognitive activity in cultural contexts affects sense of selfhood, and, in turn,
impetus for social change. The focus of my interest is the Americas. |draw insights
from Howard Gardner’s theory of competence and from Paulo Frcire’s critical-
pedagogy model for enhancing youth’s involvement in Latinamerican societies.
Gardner’s theory suggests how intelligence can be nurtured using pedagogical
techniques; Frcire’s model has become an inspiration to idealists, egalitarians, and
reformers, and it is among the most prominent of applied programs predicated on
cognitive psychology.

OVERVIEW

The dynamics of cognition-context synergism arc revealed in interactions
between mind and culture. Each is partially a product of the other. Mind has evolved
phylogenetically within culture, as a function of successful adaptation and survival.
Culture has changed increasingly in novel and complex ways as mind has attained
the capability of redefining it. Cultural institutions, including those associated with
politics, economics, and religions have evolved to provide structure and stability.
Sometimes the synergism has accelerated moral, social, and technical progress and,
at other times, impeded it. During the ontological period of any given generation
of people, however, the goal of preserving ongoing adaptations supersedes that of
changes considerations. Consequently, conservative tendencies usually force culture
to be simultaneously encircling, intrusive, and dominating relative to cognitive
activity generated by citizenry.

Standards of literacy emerge to ensure that citizenry acquire the requisite
cognitive skills for communicating with one another in the context of existing
cultural objectives. When inherent instabilities in the status quo arise as a result
of marketplace and technological alterations, as in contemporary times, critical
thinking is stimulated in hopes of improving mcaningfulness between culture and
mind. Citizenry are inspired, thereby, to modify the cultures in which they live,
and in turn, pass the revisions on to subsequent generations.

LITERACY

Literacy criteria arc derived from minimal performance expectations. Human
beings acquire literacy as they learn the conduct requirements of their cultures. Two
major problems arise when dealing with the issue of literacy. First, who is to set
the standards? (Crandall & Iniel, 1991). Ideally, standards should change to
accommodate the needs and aspirations of individuals of particular times and social
contexts. Practically, they are expressions of cultural traditions and current social
imperatives. Cultural survival, therefore, foreordains that literacy should represent
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an endstatc that is defined in terms of minimal compctcncics, which members of
a socicty are expected to attain. A minimal level of literacy is prerequisite to
functional social interaction and communication. To the extent that literacy serves
the cultural status quo, it carries ideological implications, that is, debate about
specific performance standards that members of a society ought to attain oversha-
dows consideration of what standards they are to attain.

Second, given the pressures of culture, even minimal standards of literacy arc
relatively intimidating. As the twentieth-century draws to a close, for example, both
first- and tliird-world imperatives of economic growth define literacy as that which
serves commerce and trade. The extent to which citizens in these countries arc
expected uniformly to attain a marketplace literacy is revealed in the expectations
of the Educational Testing Service (ETS) for a new literacy test that its researchers
have developed. ETS proclaim “ the first pragmatic measures of adult literacy based
on materials drawn from the real world arc now available for use...The tests measure
literacy skills in three distinct areas: prose literacy, document literacy, and
quantitative literacy” (ETS, 1991, p. 2). They can be administered in 40 minutes
and scored in five by a clerk. ETS claims that the tests apply to “virtually anv
setting.” 7

The ETS assertion fits neatly within the cultural framework of industrial,
information-saturated settings. It hardly represents, for example, the segment of the
U.S. culture that views industrial progress as subordinate to resource management
and environmental conservation, the Peruvian culture, where social chaos prevails,
and the greater Brazilian culture, where industrial and barter economies exist sidc-
by-side; it iswholly irrelevant to the culture of the Yanomami, who live at the upper
readies of the Amazon river. Presumptuous definitions of literacy, like that of ETS
are atavisms of social Darwinism. Such definitions fortify a view of socicty that is
singularly utilitarian over views that would advances different literacy objectives.

How, then, arc citizens to break the tcleological lock that standards of literacy
impose? How can they work within their cultures to enhance responsiveness to their
needs? The answer lies in improving skills in critical thinking.

CRITICAL THINKING

Critical thinking bridges the gap between minimal performance expectations
and inquiries about mcaningfulness. Whereas literacy addresses the status quo,
critical thinking encourages examining it. Critical thinking inspires individuals to
elevate their cultures to new planes of rationality, and thereby, relevance. Critical
thinking isa synonym for cognitive activity during which problems arc solved and/
or new products are crcated.

Crucial mental abilities of critical thinking include (1) knowledge transfer:
ability to match that which is already known in memory to that which is not yet
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meaningful; (2) logical analysis: ability to make use of the rules of logic (comparing,
contrasting, inspecting) for establishing concepts, propositions, and syllogisms,
which, in turn, promote speculation about probable relationship anti identification
of new possibilities; (3) orientation: ability to distinguish between trivial and critical
problems and products, and thereby, minimize cognitive effort expended relative
to social costs and benefits.

Crucial attitude of critical thinking cncompass (1) persistence: willingness to
expend effort searching for alternatives and to view critical thinking as a systematic
process that unfolds over time and demands self-regulation; (2) opcnmindedncss:
willingness to tolerate ambiguity, take risks, and withstand disgrace when failure
ensues; and (3) objectivity: willingness to dccidc dispassionately and deliberately
which among alternative solutions is most likely to affect desirable cultural change.

Each of the six mental abilities and attitudes identified above: knowledge
transfer, logical analysis, orientation, opcnmindedncss, persistence and objectivity;
collectively define critical thinking. Each is a necessary attribute; none singularly
is sufficient to account for the dynamics of critical thinking. They constitute an
interactive combination; however, “interactive” understates the dynamics of
critical thinking. People may oscillate between closure and exploration with such
intensity and frequency that their processes of reasoning appear self-contradictory.

Educators in the United States regard critical thinking to be a ncglectcd
component of schooling. National commissions and professional organizations,
which have investigated educational practices during the past dccade, liken
children’s potential for critical thinking to an untapped treasure. Current reform
efforts, however, for two reasons, arc unlikely to inspire young people to elevate
the scope of their reasoning to a point that enable them to challenge the cultural
status quo.

First, training in critical thinking is viewed mainly as a means to thinking
effectively about utilitarian problems. It is not seen as a strategy for challenging
existing cultural imperatives. A nation-wide television presentation of the American
Broadcasting Company, entitled “Teaching and Understanding Thinking Skills” ,
illustrates  the extent to which ideology dictates curricular content.  The
distinguished TV commentator, Barbara Walters, narrated in 1989 this hour-long
spccial. The rationale for the presentation was predicated on the assumption that the
development of thinking skills in young people is ncccssary to produce adults who
will keep the United States competitive in world markets. Toward this end, program
segments described schools in the United States as generally fostering rote learning,
defined “critical thinking” as a strategy for reacting to specific problems as they
arise, and instructed viewers in ways schools and parents might encourage young
people to think accordingly.

Second, instructional programs designed to foster critical thinking in young
people arc usually targeted for a given end. In the press to address priorities,
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educators often ignore routinely one or more of the multiple blit ncccssary attributes
of critical thinking. For example, as a function of particular agendas, they may
emphasize detecting advertising biases, identifying propaganda, or solving
problems. Topics of study may range from maths and science to social studies and
humanities; focus is typically upon attaining answers or solutions.

Proponents of such excrcises in critical thinking seek, thereby, to enhance
students’ consciousness of their capabilities both to think and to attain resolutions.
Lip service is paid to Socratic questioning and inferential logic, but seldom arc
detailed aspects of prepositional assertion, dcductive and inductive analyses, and
hierarchical knowledge structures considered.

Sometimes students are asked during group discussion to engage problems,
on the grounds that via peers they may learn different ways of addressing issues.
Unfortunately, group members may learn little from one another, especially if they
are hurried into completing assignments. Group critical thinking will also accentuate
differences in rates of comprehension when one or more group members fall behind
during initial stages of problem solving and arc unable to keep pace with their peers.

To the extent that training programs in critical thinking overlook cnicial
individual differences (a) in students’ abilities to effect knowledge transfer, deal with
logic, and weight effort expended in thinking against social costs for that
expenditure; and (b) in students’ attitudes regarding task persistence, open
mindedness, and objectivity, they are not likely to be successful. Good intentions
will lead nowhere in the absence of addressing integrally each and every one of
the attributes of critical thinking.

SENSE OF SELFHOOD AND CULTURE

As outlined by Bruner (1990), cultural forces shape cognition ontologically,
formulate procedure of social communication, and mold citizenry to their
requirements. The study of cultural psychology, lie said, “seeks out the rules that
human beings bring to bear in creating meanings in cultural contexts” (p. 118).
From the day that the young child begins to differentiate facets of “ what lam” from
those of “what Tam not,” the cultural shaping of a sense of self in underway.
Selfhood represents an ongoing melding of both historical and contemporary
meanings.

Selfhood is assumed traditionally to be comprised of arrays or role concepts,
performance expectations, and subjective feelings about attributes of performances.
Whereas concepts and performances furnish to an individual knowledge about
cultural fitness, feelings coalesce to yield global self-esteem. When self-esteem is
burdened by despondency, linkage with culture is impaired and motivation for
constructive participation in socicty is diminished. In contrast, when self-esteem is
strengthened by confidence and self-assurance, connections with culture are well-



CRITICAL THINKING AND CRITICAL PEDAGOGY | 123

anchored and motivation for involvement is intensified. Sclt-cstcem, as an aspcct
of sense of selfhood, thus, affects mastery of cultural rules differentially.

A useful starting point in the process of understanding how cognition-culture
synergism impacts sense of selfhood is to speculate about what happens to self-esteem
when social conditions either sustain literacy or call for critical thinking.

On the one hand, literacy bends sense of selfhood towards conformity. It
directs cognitive reasoning into functional pathways, which, in turn, facilitates
acquisition of appropriate skills in social negotiation. Responsible conduct, as
defined in terms of meeting the expectations of culture, produces usually a heavy
flow of gratitude from members of socicty-at-large. As aconsequence, stabilization
of self-esteem within a broad zone of self-satisfaction is likely.

On the other hand, critical thinking is stimulated when the synergism loses
equilibrium. Sense of selfhood may be alternately depressed or exhilarated,
depending on the interplay of cognitive activity and social circumstances. When
the status quo is challenged, and while new interpretations of mcaningfulness gain
footholds, sense of selfhood and self-esteem may rock back and forth between
despair and optimism. Self-esteem, being a motivational force, withdrawal from
constructive participation in societal affairs may occurs; when it is strengthened,
however, social involvement inspired by successful critical analysis and problem
solving may ensue.

CRITICAL PEDAGOGY

Critical thinking incorporates biogcnetic and learned abilities. The abilities
to store, recall and reason logically about knowledge arc natural givens. To realize
the potential of these abilities, human beings must acquire the cultural skill to
separate important from trivial problems. The latter is a function, in part, of
culturally attained attitudes that enhance task persistence, inspire willingness to face
ambiguity, risk, and failure, and, finally, produce objectivity in problem solving.
How then, can all these facets of critical thinking be nurtured so that meaningfulness
dominates interaction between cognition and context?

Paulo Frcire’s model of critical pedagogy provides the basis of an instructive
approach. Frcirc has for decades assisted young people in Brazil escape from poverty
and illiteracy (Frcire, 1973). Frcirc engages young people analytically in the
construction of social knowledge. He asserts that they become knowledgeable and
culturally literate not by memorizing cultural information, but through *conscieu-
tization” , by which social, political, and economic contradictions are resolved via
active dialogue. Conscicntization, which is essentially adialectic proccss, empowers
young people to become active questioners of social values. As they acquire
knowledge of political and economic circumstances, customs and practices; and
cultural forms (art, music, drama, etc.), they attain sufficient understanding to
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“ descontextualize” the dimensions of social institutions that obscure underlying
ideological meaning. Then, Frcirc asserts, young people can objectively deal with
power relations among political constituencies and envisage equitable social
contexts.

Critical pedagogy, as conceived by Frcirc (Frcirc & Maccdo, 1987) involves
sophisticated understanding of both art forms and political and economic systems.
Such literacy, once it is achieved, produces a sense of empowerment,that is, young
people believe that how they think and how they choose to engage socicty will have
consequences for how die world in which they live unfolds.

Frcirean ideology stems from a utopian vision of humanity based on the
transcendence of freedom and justice. “Humanization”, or social equality, is the
goal. Class, gender, ethnic, and racial disharmonies in social institutions are to be
dissolved. Literacy expectations of the particular culture in which young people live
are transitional. Such learning is a means to comprehending and acting objectively
upon sources of social disequilibrium. The essential curricula is derived from shared
knowledge about a common situation. It is assumed that spirited dialogue will
heighten desire to enhance mcaningfulness, which in turn, will empower young
people collectively into righteous action.

Whether critical pedagogy works in contingent on whether its programs instill
in young people via dialogue the abilities and attitudes of critical thinking.
Specifically, critical thinking collectively about substantive issues must generate
sufficient motivation in young people individually to challenge the cultural status
quo. The probability that programs in critical pedagogy will succeed in a wide
variety of first-and third-world environments, requires, therefore, that two
considerations be addressed: (1) freedom and justice arc cpistcmologically antitheti-
cal; therefore, programs must help youth recognize that inevitable harmony or
equality is politically unrealistic, that is, seeking equality in reality is something
like looking for a pot of gold at the end of a rainbow; (2) initiation into dialogue
for most participants will be from illiteracy; therefore, programs must be designed
to sustain youths’ interest until they believe themselves empowered and prepared
by attaining, individually, sufficient self-esteem and adequate critical thinking skills
to address social issues.

Freedom and justice. Freedom implies warrant to pursue self- interest
whereasjustice signifies necessity ofconformity to rules of equity. The two concepts
are cpistcmologically and functionally antithetical. They can be proportioned as
attributes during human interactions, but they cannot be unified. An assumption of
inevitable harmony is thus politically unrealistic. Whereas a cluster ofyoung people
in a critical-pcdagogy program might include members of comparable class
background, the youth may be heterogeneous relative to gender, race, and ethnicity.
Each subgroup possesses a particular historical and social identity, which fosters
articulating its own subjectivism and its own interests. Hcncc, common interests are
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likely to subverted, and sense of selfhood and esteem are likely to be destabilized.

Since fully shared beliefs among individuals who hold relatively common
objectives is unattainable in reality, critical pedagogues must never cease fostering
critical thinking. Social circumstances require ceasclcss examination in order to
preserve the vitality and mcaningfulness of interpretations.

Preparation ofyouth. The circumstanccs of youth who are growing up today
in Medellin, Colombia, offer an exceptional example in the Americas of the hiatus
between goals of critical pedagogy and magnitude of social illiteracy (Guillermopri-
eto, 1991a). In 1989, the most violentyear up to then in the history of the city, more
than 300 hundred police officers and 3,000 youth between the ages of fourteen and
twenty-five were killed. Alonso Salazar collected a series oforal histories, beginning
in 1988, which he has turned into abook, No nacimos pa 'semilla [We Weren VBorn
to Bear SeedJ. The oral histories were provided by youth known variously as
pistolocos [crazy guns], los nmchachos dc las bandas [gang members], and sicarios
[hired assassin.;;. Most of the youth whom he interviewed arc now dead. They were
largely unemployed, they had no patience, and many were hooked on basuco, a
highly addictive cocaine derivative. They were kids who in their lives had never
known die slightest power. Although they had no place in the world, and no one
had shown interest in making room for the, they sought through fashion wear and
other familiar status symbols to make a place for themselves in the present.

Odier less striking examples abound. In Rio dc Janeiro, a third or more of
the citizenry lives in favelas, squatters camps, or impecunious neighborhoods.
Marauding youth, drug wars, kidnappings, assaults, and death squads have made
residential streets unsafe, including Avcnida Copaeabana at noon (Guillcrmoprieto,
1991b). In the United States, among youth ages 15 to 19, suicide and homicide rates
have tripled during the past generation (“ Study Finds,” 1992). The young people
who are the subjects of these grim statistics treat the death of a human being “as
lightly as the death of a stray animal” and “ have in short, lost one of the things that
sets human beings apart from animals: a sense of the future” (Raspberry, 1988).

Given the essential role of empowerment in critical pedagogy, astrategy must
be devised to motivate young people to think analytically. Reformers have struggled
for centuries with the issue, and the insights that they have attained arc noteworthy.
John Comenius (1592-1670) observed early in the 17th ccntury that engaging
activities enhanced youth’s motivation to learn. A short time later, John Locke
(1632-1704) compared the mind at birth to a blank tablet on which successions of
simple impressions give rise to complex ideas. Jean Jacques Rousseau (1712-1778),
bom eight years after Locke’s death, found in the works of Comenius and Locke a
prescription for using youth’s natural inclinations, impulses and feeling as a source
of empowerment.

The fundamental idea of deriving empowerment from enlightened self-interest
has been explored in myriad ways through the centuries. Gardner (1991) has revived
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it recently in advancing a pluralistic notion of intelligence. Gardner aims to find
effective ways of engaging people’s minds. He believes that phylogenetic
development enables human beings to carry out at least seven forms of cognitive
analysis. Each form is viewed as a competence (Kornhaber, Krcchevsky & Gardner,
1990, p. 183). Gardner sees each as an intelligence to be developed. He rejects the
traditional view that, they exist “in the head” and can be measured independent of
context. He holds explicitly:  “Intelligence is always an interaction between
biological proclivities and opportunities for learning in a particular cultural
context” (Gardner, 1991, p. 18).

Gardner (1991) identifies the seven competence as linguistic (as in a poet);
logical-mathematical (as in a scientist); musical (as in a composer); spatial (as in
a sculptor or airplane pilot); bodily-kinesthetic (as in an athlete or dancer);
interpersonal (as in a salesman or teacher); and intrapersonal (as in an individual
with accurate self-perception). Each competence is presumed to have a relatively
autonomous developmental trajectory, but the trajectories may be highly correlated;
therefore, endstates will vaiy widely within and among individuals to form different
“profiles” . (Kornhaber ct al, 1990).

Gardner and his colleagues are devising widely applicable curricula to aid
young people in developing their personal competence (Kornhaber ctal, 1990). For
example, “domain-projects” offer sets of exercises that present ideas, concepts,
or practices within the domains of competence. Each exercise features a cycle of
perceptual, reflective, and productive activities and several opportunities for
assessments by self, by peers and by knowledgeable teachers or experts.
“ Portafolios” contain personal records of steps through which young people pass
while executing domain-projects. Portafolios include initial plans, drafts, self-
evaluations, feedback from peers, teachers, and other experts, and plans for potential
subsequent projects.

CONCLUSION

Both Gardner and Frcirc share common goals. Both seek to empower young
people to take personal responsibility for their destiny; both attempt to inspire young
people to surpass conventional literacy expectations by achieving compctcnce and
self-esteem and by instilling in themselves a compulsion for mcaningfulness, even
if it means challenging the status quo. Additionally, Gardner’s curricula possesses
the potential to augment the extensive reliance upon dialogue in critical pedagogy.
It reflects bases for connecting conniionscnsc knowledge highly valued by culture
to cognitive and performance activities.

Whereas cross-cultural differences lead young people to novel expressions of
competence and to unique profiles, the processes of acquiring critical-thinking
abilities and attitudes arc comparable across cultures. Adaptations throughout the
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Americas of approaches like “ domain-projects”, and ‘‘portafolios , even when the
youth are illiterate, are within the realm of possibility. Carefully tuned, such
adaptations would ensure that the crucial attributes of ciitical thinking (e.g.,
knowledge transfer, logical analysis, social awareness, task persistence, open-
mindedness, and objectivity) are thoroughly nurtured and developed on individual
bases. Perhaps, thereby, deeper understanding of the dynamics of synergism
between cognition and culture will emerge and the American continents will become
more hospitable for humanity.

REFERENCES
Bruner, J.B. (1990). Acts o f Meaning. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Crandalla, J. & Imel, S. (1991). Issues in adult literacy education. Eric Review, 1,
2-7.

ETS. (1991). New Tests from ETS use realistic tasks from everyday life to assess
the literacy skills of adults. ETS Developments, 36, 2.

Freire, P. (1973). Educationfor Critical Consciousness. New York: Scabury Press.

Freire, P. & Macedo, D. (1987). Literacy: Reading the Word and the World. South
Hadley, MA: Bergin & Garvey.

Gardner, H. (1991). Intelligence in seven steps. Harvard Alumni Review,36, 18-
19.

Guillermoprieto, A. (1991a). Letter from Medellin. New Yorker, (April 22), pp. 96-
1009.

Guillermoprieto, A. (1991b). Letter from Rio. New Yorker, (December 2), pp. 116-
131.

Hothersall, D. (1990) History of Psychology. New York: McGraw-Hill.

Kornhaber, M,, Krcchcvsky, M. & Gardner, H. (1990). Engaging intelligence.
Educational Psychologist,25, 177-199.

Krcchevsky, M. & Gardner, H. (1990). Approaching school intelligently: An
infusion approach. InD. Kuhn (Ed.), Developmental Perspectives on Teaching
and Learning Thinking Skills. Vol. 1: Contribution to Human Development. New
York: Karger.



128 | GRINDER

Raspberry, W. (1988). Losing sense of future. Arizona Republic, (November 6),
p. Al5.

Study finds America’s youth: Fatter, more suicidal, deadlier. (1992). Arizona
Republic, January 3.



Revista Interamerieaiia dc Psicologia/liitcramcricaii Journal of Psychology
1992, Vol. 26 N° 2. pp. 129-141

MOUNOUD Y STRAUSS: DOS PROPUESTAS SOBRE
EL DESARROLLO COGNITIVO PARA
LA DECADA DE LOS NOVENTA

Rcbcca Puche Navarro
Universidad del Valle

RESUMEN

Se examinan las concepciones sobre el desarrollo cognitivo de S. Strauss y P. Mounoud tanto en sus
suportes empiricos como en sus implicaciones teéricas, a la luz de probleméticas actuales: relaciones
entre el microdesarrollo y el macrodesarrollo; entre un sistema practico y un sistema formal; una forma
singular o formas diversificadas de desarrollo: herencias y rupturas con Piaget. La concepcion de Strauss
parte de un modelo extrinseco y estudia la manera en que se construyen y adquieren las nociones; la de
Mounoud por el contrario, aborda el desarrollo intrinseco a través del itinerario de las acciones, para
establecer su evolucién. Se plantea la cuestion de la compatibilidad teérica y metodoldgica entre ellas,
v su posible insercién en la investigacion educacional aplicada y la investigacion basica de los procesos
cognitivos.

ABSTRACT

The empirical foundations and theorical implications of S. Strauss and P. Mounoud’s conceptions of
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PRESENTACION

Cuando se inician las décadas es frecuente realizar balances y formular
propuestas sobre los desarrollos de las disciplinas. La pertinencia de esc balances
es muy fuerte en el campo del desarrollo cognitivo, toda vez que las décadas del
setenta y del ochenta introdujeron rupturas decisivas. La problematica sobre las
capacidades insospechadas de los recién nacidos, o las manifestaciones empiricas
sobre formas de desarrollo distintas al modelo creciente y acumulativo, fueron
resultado de nuevas condiciones metodoldgicas que pusieron en evidencia conductas
no previstas en edades muy tempranas. Estos desajustes se formularon bajo formas
de desarrollo con regresiones, reorganizaciones y rupturas. La polémica entre
posiciones que intentaban explicar el desarrollo a partir de la descripcion de estados
g estadios (concepciones estnicturalistas), versus concepciones que intentaban
acceder a la descripcion de los procesos de ese desarrollo, ocup6 buena parte de la
bibliografia. La neuropsicologia, el procedimiento dc la informacién, el control
motor, como también la resolucion de problemas, ofrecieron nuevas informaciones
sobre aspectos procesuales. Entre 1975 y 1985 se situ6 el momento crucial de esa
transicion, reformulandose muchas dc esas tematicas en direcciones innovadoras que
hicieron cada vez mas patente la necesidad dc acceder a teorias mas econémicas,
predictivas y completas.

Se lian seleccionado dos autores representativos dc conccptualizacion del
desarrollo en la década de los ochenta: Sidncy Strauss y Picrre Mounoud. Ambos
trabajan en el campo del desarrollo cognitivo y tienen en comin su relacion con
la concepcién plagetiana, origen basico dc sus planteamientos. Igualmente los
identifica la influencia de trabajos en inteligencia artificial y el paradigma de
resolucion de problemas. Los distancia su intcés en la psicologia educacional y en
el control motor respectivamente. Pero tal vez lo mas importante es que sus
propuestas responden a la problematica del desarrollo cu diversos niveles. (Cémo
evoluciona el sujeto? ;Como se apropia dc los conocimientos? ;Cémo construye o
adquiere ima conducta nueva? ¢Lo hace a través de un proceso que va dc lo simple
a lo complejo? ¢De lo elemental a lo compuesto? ¢Dc la no-coordinacién a la
coordinacion? A estas preguntas fundamentales, las respuestas dc estos autores
resultan ejemplares y orientadoras, porque comparten elaboraciones cercanas,
aunque se ubican en etapas distintas del desarrollo. La cuestion primordial en este
texto es debatir la complemcntaridad o exclusion entre esas dos propuestas.

STRAUSS O EL DESARROLLO COMO EL CONFLICTO ENTRE DOS
SISTEMAS DE REPRESENTACION

Sidney Strauss, formado en las Universidades de Harvard y Bcrkclcy, trabaja
desde hace por lo menos 10 afios en la Universidad de Tcl Aviv. Su obra representa
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una sintesis nniy particular de los trabajos de Piagct con las teorias del
procesamiento dc la informacidn. Strauss abre un &rea Ilamada psicologia del
desarrollo educacional, que surge en la interseccion dc la psicologia del desarrollo
y la educacional. Su propésito es delinear las secuencias del desarrollo desde una
perspectiva de intervencion. Sin embargo, Strauss no considera su propuesta como
perteneciente al campo dc la psicologia aplicada, pues su objetivo es el estudio de
las organizaciones mentales de nivel intermedio. Estas organizaciones resultan de
la interaccion entre organizaciones cognitivas basicas y un medio ambiente
organizado y/o escolarizado (Strauss, 1986). Conceptos como representacion,
organizacion mental de nivel intermedio, nociones fisicas intensivas, pertenecen al
arsenal de su planteamiento.

Strauss parte del problema de las notaciones o lenguajes que permiten
representar lo que se conoce y encuentra el problema dc los conflictos entre distintos
tipos de representacién. Las notaciones cuantitativas, por ejemplo, ofrccen para el
nifio muchas mas dificultades que las notaciones cualitativas y en algunos casos
surgen conflictos ente ellas. El estudio de nociones y conceptos particulares, como
las nociones y conceptos fisicos intensivos a los que corresponde la “temperatura”,
toma un lugar preponderante en su obra. La temperatura es un caso privilegiado en
el que dos tipos de representaciones, la cuantitativa y la cualitativa, entran en
conflicto y el resultado de esas contradicciones se observa en un desajuste en la
evolucion dc esa informacion. Se observa la influencia del modelo piagetiano en
la metodologia. Desde el punto dc vista experimental y dc manera muy similar a
las situaciones clasicas dc Piagct, se le presentan al nifio dos recipientes con igual
cantidad de agua a la misma temperatura que luego se vierten en un tcrccr vaso. El
nifio debe responder sobre la temperatura del agua dc este tcrccr vaso. Los nifios
dc 4 afos resuelven y argumentan correctamente la cuestion, “es lo mismo que
antes, entonces son lo mismo ahora”. Sin embargo, los nifios un poco mayores
contestan con un juicio incorrecto, que justifican con operaciones tipicas al
tratamiento de las cantidades extensivas aditivas, el vaso con mas agua es mas
caliente 0 més fria dependiendo de la temperatura inicial del agua. Finalmente,nifios
mayores que los precedentes formulan un juicio correcto que acompafian con una
justificacion de identidad.

No se trata en este caso de aislar la variable cantidad dc agua como en las
situaciones piagetianas, se trata de aislar otra propiedad, su temperatura y luego
operar sobre los cambios que se producen en ella. La adicion dc dos cantidades
extensivas produce la duplicaciéon de su valor, pero no ocurre lo mismo con
cantidades fisicas intensivas, que al adicionarlas no duplican su valor.

Otro aporte de Strauss es su conceptualizacion del desempefio dc los nifios,
en términos dc patrones dc funcionamiento. Estapresentacion dc las actividades del
nifio en términos dc patrones, implica por una parte la utilizacién dc un modelo
légico de operaciones a la manera piagetiana, y la implcmcntacion del Ilamado
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procesamiento cualitativo de la informacién. En efecto, Strauss prolonga la
propuesta e Piagct de analizar las conducis como indicadores de las operaciones
propias del agmpaniiento l6gico-matematico. La innovacion radica en complemen-
tar ese modelo con un andlisis de la tarca para la nocién de temperatura, producto
del enfoque de procesamiento de la informacion. Este trabajo de formalizacién de
las situaciones experimentales le permite identificar las conductas que traducen la
funcioén directa, la funcidn inversa, la proporcion y la cantidad intensiva, como
operaciones fundamentales para que el nifio resuelva la tarca.

El resultado méas conocido dc estos trabajos es haber identificado que los nifios
mas jovenes (4 afios), responden mejor que los mayores (8 afios), y solo el gaipo
de nifios de mas edad (12 afios) es el que logra una respuesta mas completa. Estas
diferencias entre los desempefios ha dado lugar a las llamadas curvas en U, que tanto
dieron que hablar en la década pasada. Los nifios dc 4 afios mostraban, respecto a
la cantidad intensiva, un desempefio mas adecuado (65 %) que los nifios dc 8 afios
(30%) (Strauss, 1983).

Strauss pone en evidencia que para lanocién de tempertura existe un conflicto
entre la representacion cualitativade sentido cominy su representacion en el sistema
numérico. A través de esas situaciones se pueden objetivar las relaciones entre dos
formas de representar el conocimiento, la notacion cuantitativa y la cualitativa. La
representacion cualitativa dc la temperatura corresponde al sentido comdn. En
cambio la representacion numérica de la nocién de temperatura, requiere de
instruccion antes de entrar a formar parte del repertorio conceptual del individuo
(Strauss, 1982). El problema surge cuando esos dos sistemas de representacion
entran en conflicto y Strauss tiene el mérito de seruno dc esos pocos autoresen llamar
la atencion sobre la naturaleza de esa relacion. En los estudios del desarrollo y a
pesar de su importancia, ese problema aparece poco explorado. Algunos autores lo
formulan de ima manera més general, como el transito entre un sistema adaptativo
practico y un sistema de conocimientos formal (Brcsson, 1984). El paso del uno al
otro no es natural, como pretendia Piagct, aunque se trata dc un paso obligado en
toda cultura y frente a cualquier proceso dc aprendizaje. El estudio dc ese transito
se puede abordar desde el punto de vista del sistema adaptativo, o como lo hace
Strauss, desde las perspectivas del sistema dc conocimientos cientificos. El
problema de la adquisicidn dc nociones, adquisicién temprana o tardia, parte de la
perspectiva del caréacter cientifico o del sistema formal dc dicha nocién. Esa nocién
implica un riesgo al colocarse en un punto dc vista externo al propio sujeto en
desarrollo, pero evidentemente resulta mas eficaz; y posiblemente tiene dentro de
lahistoria del conocimiento cientifico, mas elementos para un trabajoa corto plazo.
No puede sin embargo, desdefiarse la alternativa dc considerar el problema desde

el punto de vista del sistema adaptativo practico, aunque los trabajos en esa zona
son también muy escasos.
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La manera como Strauss conccptualiza estos comportamientos paradojicos del
nifio, corresponde a mia formulacion previamente elaborada por Vigotsky. Segln
esa concepcidn, existen dos tipos dc conocimientos: los dc sentido comun, y los
cientificos. Los conocimientos dc sentido comun son las representaciones habituales
de nueva vida cotidiana, originados en la experiencia personal del nifio. Esos
conocimientos son universalmente adquiridos y son llamados por Vigotsky
“conceptos espontaneos” . Los conocimientos cientificos en cambio, requieren de
una instrucciéon formalizada antes de pasar a ser parte del repertorio conceptual del
individuo y se inscriben en una historia cultural particular, como lo es la historia
del conocimiento cientifico (Strauss, 1983).

El desarrollo es visto por Strauss como la relacion, contradiccion, y/o paso
entre estos dos sistemas de representacion. Problemas que aparecen por ejemplo,
cuando el aprendizaje de nociones matematicas o fisicas contradice la forma como
espontaneamente el nifio conceptualiza el problema. En el caso cuando el nifio ya
iniciado en notaciones cuantitativas, “deforma” por asi decirlo, el anélisis de la
informacion cualitativa.

El interés de Strauss en el estudio dc los conocimientos propios de la
instruccién escolar (Strauss, 1986), corresponde perfectamente a su proyecto del
desarrollo. Al estudiar la adquisicion dc nociones especificas, como la del calor
y la temperatura, aborda el analisis de la oposiciofi que resulta entre dos sistemas
de representacion cualitativo y cuantitativo. Sinembargo el conflicto resultante entre
esos dos sistemas de representacidn es un caso particular en la adquisicion de un
cierto tipo de conocimientos cientificos pero que no se aplica ni resulta explicativa
del funcionamiento del desarrollo global del nifio.

La posicidn de Strauss, al partir de nociones especificas de una disciplina, (la
matematica, la fisica, etc.) para estudiar la manera como el nifio las construye, puede
considerarse como una vision de esa década de los ochenta que se puede prolongar
en los noventa. Su aporte coincide con el de otros post-piagetianos, R. Case, J.
Pascual-Leone, entre otros, y significa un avance pues formula nuevos problemas
del desarrollo, tales como el estudio de las secuencias que el nifio muestra en la
resolucion de tareas. El estudio dc las secuencias en tarcas especificasy su relacion
con las grandes lincas del desarrollo ontogénico puede aclarar las relaciones entre
el ndcrodesarrollo y el macrodesarrollo (Karmiloff-Smith, 1982). Desde esa
perspectiva cabe preguntarse si existen determinantes Gnicos en el desarrollo, si
distintas conductas requieren las mismas condiciones para su desarrollo, o si todas
las conductas pasan por las mismas etapas en su proceso dc construccion. Igualmente
valido, es cuestionar el valor de los datosy patrones dc funcionamiento como fuente
de informacion procesual, o0 su permanencia dentro de concepciones estructurales.

Strauss plantea el problema dc los sistemas y las herramientas con las cuales
el psicologo describe los comportamientos. Cuestiona si esas herramientas de trabajo
del psicélogo, validas para una edad, son aptas para el estudio en todos los momentos
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del desarrollo. Para Strauss lo que cambia o lo que se desarrolla a través del tiempo,
son los sistemas de notacion o dc lenguaje (Strauss, 1983). En ese punto reencuentra
a Mounoud y a otros postpiagetianos. Sin embargo lo que absorbe su atencion en
los ultimos trabajos es la organizacion mental a nivel intermedio, que parece mas
tributaria de la especificidad de nociones estudiadas, que de aspectos procesuales.
El interés en esas organizaciones cognitivas dc nivel intermedio, se explica
igualmente, porque ellas ofrecen el lugar privilegiado donde se puede intervenir para
lograr el cambio.

MOUNOUD O EL DESARROLLO COMO UNA EVOLUCION DE LA
ORGANIZACION A LA DESORGANIZACION

Pierre Mounoud es un psicélogo formado en la escuela de Ginebra. Sus
trabajos sobre los procesos de Instrumentacion en el nifio, en 1970; y luego sobre
las Conservaciones practicas,en 1974, pusieron en evidencia que bajo otras
metodologias de interrogar e investigar al nifio, se podian mostrar desempefios mas
tempranos e insospechados desde la mirada de la teoria estructural clasica. Su
concepcion del desarrollo cognitivo involucra conceptos como representacion,
programas de accion y supone una sintesis novedosa de su herencia piagetiana, con
aportes del redescubierto campo del desarrollo motor, en el cual las conductas son
vistas en términos de planificacién, control correccién y mecanismos reguladores
(Prinz & Sanders, 1984; Wade & Whiting, 1986; Thclen, 1989). Esa sintesis
permite planear la hipotesis segin la cual el desarrollo de habilidades motrices no
es distinto del desarrollo dc habilidades cognitivas.

Para respaldar su propuesta del desarrollo, Mounoud propone un estudio
empirico y una reconceptualizacion de todo el conocimiento acumulado y
sistematizado sobre conductas de prehensién, desde el nacimiento hasta los 18
meses. Esos estudios revelan que el bebé, desde los primeros dias de nacido, es
capaz de dirigir su brazo en direccion del objeto que visualiza. Los movimientos
de prehension que el bebé ejecuta muestran impresionantes coordinaciones entre la
informacion visual, tactilokinestésica y postural (Mounoud, 1983, p. 91). En esta
primera etapa, las coordinaciones interscnsoriales permiten al autor postular la
existencia de representaciones globales sincréticas. El desarrollo entre las 4y las
8 semanas de vida, se caracteriza porque pasa dc un estado inicial, de represen-
taciones globales y de conjunto altamente organizadas, a una segunda etapa de
descomposieiofi de esas representaciones globales sincréticas para dar paso, a un
nuevo nivel de organizacién. Son muchos los estudios empiricos de la actividad de
prehensién que ofrecen informacidn sobre cambios radicales de esa conducta
alrededor dc la sexta semana, (ejm. Bresson & de Schonen, 1984). Las actividades
visuoniotrices y las tactilokinestcsicas pasan por un proceso de segmentacion, lo
mismo que las fases de lanzamientoy captura. La explicacion para Mounoud radica
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en el proceso dc reorganizacion por el que atraviesa la informacion. En la primera
etapa existe un codigo sensorial que ccdc luego su lugar a un coédigo perceptivo
en la segunda etapa, con el que surge la organizacidn pcrccptivo-motriz. Latercera
etapa tiene lugar entre las 16 y las 26 semanas, cuando las conductas dc prehension
empiezan a revelar que el sujeto tiene en cuenta, nuevamente, propiedades del objeto
tales como distancia, direccidn, velocidad, etc., y cuando el movimiento parece ser
el resultado de programas de conjunto (Mounoud, 1983). Es el momento en que la
organizacion perceptivo-niotriz ha reemplazado completamente a la organizacion
sensorio-motriz. Mounoud habla nuevamente dc representaciones totales y rigidas,
gue no se descomponen, ni se pueden analizar, por lo que el bebé no puede realizar
correcioncs ni controles después dc programada la accién. La cuarta etapa entre las
26-32 semanas es dc elaboracién de propiedades relacionales, tanto del objeto como
de la accidn. Esta etapa se caracteriza porque las propiedades intrinsecas del objeto,
tales como la forma y la orientacidn, son progresivamente tenidas en cuentaen la
planeacion del movimiento aunque la integracion no es completa. La quintay Gltima
etapa muestra una completa integracién de las dos clases dc movimientos: los
aspectos guiados del movimiento que aparecen modulados y flexibles, y su unién
con los aspectos pre-programados dc él. Este tipo dc movimiento continuo muestra
un alto grado de prediccion y anticipacidn dc las estructuras internas del sujeto.
En la teoria de Mounoud la herencia dc Piagct se observa en un concepto del
desarrollo concebido como un largo proceso dc reconstruccionesy diferenciaciones
dc distintas propiedades del objeto. La ruptura con esa herencia aparece, al mostrar
el desarrollo a partir de tres grandes estadios definidos como niveles de organizacion,
(perceptivo motor, concepto motor y semidtico motor), que dan lugar a una misma
sucesion de etapas. Lo caracteristico de estos tres grandes estadios, es mostrar que
el desarrollo parte siempre de un estado inicial en que se tienen representaciones
globales dc conjunto, altamente organizados, luego se pasa a otra fase en la que
parece operarse una segmentacion de esc estado inicial, que da lugar a represen-
taciones parciales e incompletas en que se opera una redefinicion de propiedades de
objetos y finalmente, pasar a una tercera etapa con representaciones que son
nuevamente globales. En todos los niveles, las acciones estdn deterntnadas por
representaciones internas y ellas guian en parte el desarrollo dc las secuencias, es
imposible no ver la afinidad alli con las estructuras piagetianas. En efecto, este
modelo considera que la manera como el sujeto percibe y actla sobre el mundo esta
deterntinada por el conjunto de representaciones que ha elaborado previamente.
La conceptualizacién del desarrollo, que parte dc una primera etapa de
organizacion, pasa a ima etapa dc desorganizacién y finalmente a una etapa de
organizacion, es quizés la més insélita, pero a la vez la més pertinente. Se trata
de iui itinerario que puede resultar sorprendente pero que no es por ello menos
verificablc. Mounoud no se interesa tanto por los procesos dc organizacion en la
adquisicién de las conductas, como ocurre con la mayor parte dc las teorias del
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desarrollo. Lo novedoso dc su propuesta es poner todo el énfasis en los procesos
dc desorganizacion y segmentacion dc esas conductas. El estudio de este proceso
de fragmentacion puede (Jar respuestas mas precisas dc lo proccsual. Este énfasis
en la segmentacion implica sin embargo un cierto riesgo, que puede tener
consecuencias tedricas fundamentales. El énfasis particular sobre el caracter de
reorganizacion que adquieren las realidades del sujeto a lo largo de su desarrollo,
puede considerarse un singular aporte de esta teoria. Desde Piagct hasta las teorias
nias recientes del desarrollo basadas en un modelo de procesamiento de la
informacion, han puesto inexorablemente el acento en los aspectos organizativos y
de integracion del desarrollo: la cquilibracion y el “chunking” , serian muestras
de ello (Mounoud, 1986). Estas tendencias, (procedimiento dc la informacidn,
modelos lingiisticos, etc.) han estado principalmente orientados a considerar como
fundamental, la capacidad dc rcagnipar y coordinar conductas o segmentos de
conductas, llamadas por algunos subrutinas (Bruncr, 1974), o representaciones
parciales, en organizaciones mas largas y mas complejas que coordinan dichas
conductas (Mounoud, 1986). Sin subestimar la importancia dc ese proceso
fundamental, Mounoud elige profundizar en el proceso inverso o complementario:
la fragmentacion.

Con Mounoud se ha dejado dc hablar del desarrollo como adquisicion de
nociones y conceptos y se ha pasado a concebirlo como programas dc accion. Ahora
bien, considera Mounoud que existe un desarrollo Gnico y general respecto del cual
las conductas especificas no son sino una ilustracién? Su primera respuesta es
retomar el estudio del desarrollo motor: las conductas dc locomocion, de
prehensidn, las coordinaciones visuomotriccs, ctc. EI conocimiento exhaustivo de
estas conductas basicas del desarrollo, (que no requiere dc sistemas y aparatos
educativos especiales para su construccion), constituye un primer paso. Su estudio
es condicion para conocer otras conductas posteriores que requieren dc un definido
proceso dc intermediarios para su construccidon. Un ejemplo privilegiado es la
prehensién. Cuando se conocen las etapas dc formaciéon dc las conductas de
prehension, se tiene un cxccicntc modelo dc lo que puede ser el itinerario dc otras
conductas sean estas de desarrollo motor o la construccion del lenguaje (Mounoud,
1985). Dc ahi, a la idea de defender un desarrollo unitario, no hay mucha distancia.

Larelacion entre accion y conocimiento es otra cuestion fundamental para este
autor, pero este es un problema que por su extension y complejidad debe tomarse
como objeto dc otro articulo. Conviene sin embargo retener el planteamiento segln
el cual habilidades motrices y cognitivas, comparten una sincronia en lo que se
refiere a las etapas propias de su evolucién y tal vez lo mas importante: dan cuenta
dc analogias en los problemas encontrados por el nifio (Mounoud, 1986). Las
habilidades cognitivas se manificslan en acciones préacticas, pero las relaciones
pueden también ser establecidas o descubiertas en el curso dc la accion, se trataen
este caso dc corrccioncs (fccdback) y entonces se hablard de un ajuste motor
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(Mounoud, 1986). Esos dos modos de funcionamiento parecen confirmar la
proposicion de Mounoud “ Lo que experimentamos a través de nuestras acciones
(ajustes empiricos) nos permite elaborar nuevos conocimientos, y es a partir de lo
que conocemos (representaciones abastractas) que nuestras acciones estdn deter-
minadas (planificadas desde el comienzo)” (Mounoud, 1986).

A MODO DE CONCLUSION

Por provisional que resulte, es necesario recuperar criticamente las relaciones
entre estos dos autores. La primera comparacion se refiere a sus respectivas
relaciones con la teoria piagetiana. Como lo muestra el cuadro comparativo de las
conceptualizaciones de Strauss y Mounoud (Ver Tabla |) ambos autores integran
conceptual y metodolégicamente la nocion de estructura y esquema, en sus
planteamientos. Para Strauss la cuestién crucial de esa conceptualizacion del
desarrollo en estructuras es el estudio de la organizacion de nivel intermedio, para
Mounoud esa conccptualizacion se formula en el estudio de las representaciones,
vale la pena insistir en que para esc autor, las acciones siempre estan determinadas
por representaciones internas. En lo que se refiere a las diferencias con la teoria
piagetiana ambos autores le reconocen un papel indudable a los aspectos
preprogramados del desarrollo, organizacion mental profunda, ladenomina Strauss,
instrumentos de codificacion innatos, los considera Mounoud. (Ver Tabla 1).

TABLA 1

CUADRO COMPARATIVO DE LAS CONCEPTUALIZACIONES DE
MOUNOUD Y STRAUSS

MOUNOUD STRAUSS

Relacién con

Piaget

Semejanzas Parte de la nocién del Patle de la nocion del
desarrollo en estructuras del desarrollo en estructuras
Influencia de postula- Influencia melodol6
dos tedricos y formas ca ejm. situaciones
de reflexion. experimentales.

Postulados El sujeto de Mounoud El sujeto de Strauss

Tebricos percibe y acttia en el apre_nde y adqmer_e
mundo, determinado por nociones y conoci-
el conjunto de represen- mientos.

taciones que ha elaborado
previamente.
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I>ifYmuias

Otros
Aspectos

Procesamiento
de information

Control Motor

Psicologia
Educacional

Concepcion del
Desarrollo

Enfasis

MOUNOUI)

Estructuras cognitivas
constituidas por instru-
mentos innatos para tra-
tar la informacién v por
modelos o representacio-
nes construidas.

Utilizacién de nociones
como representacion,
procedimientos,
programas.

Movimiento, correccion,
feedback, control vi-
sualmente elicitado
versus guiado.

Teoria del desarrollo
en fases ciclicas

que parten de lo or-
ganizado y evolucionan
hacia lo desorganizado,
para alcanzar al final
un nuevo nivel de or-
ganizacion.

Procesos de segmentacién
de las conductas y rup-
turas o reorganizacio-

nes en el desarrollo.

STRAUSS

Estructuras cognitivas
caracterizadas por una
organizacion mental
profunda predetermina-
da biolégicamente y

por organizaciones
cognitivas de nivel
intermedio modicahles
por ambientes planeados.

Utilizacién de nocio-
nes como representa-
cién, procedimientos,
analisis de tarea,

Unidades cumollares,
adquisicion de nociones.

Teoria del desarrollo
como conflicto entre
dos sistemas de repre-
sentacion, uno de co-
nocimientos esponta-
neos y otro de cono-
cimientos a partir de
instruccion formalizada

Contradiccion entre los
dos sistemas de repre-
sentacion.

Curvas en U.

En la opcion de Strauss, la propuesta implica el estudio de nociones y por esa
via el uso de modelos externos que omite factores intrinsecos basicos sobre el
desairollo. El andlisis de taica es quizd, metodol6gicamente hablando, el gran aporte
de esta opcion tedrica. La selectividad de los problemas es crucial en la definicion
misma de la psicologia educacional, sin embargo el peligro de esta eleccion es
desembocar en problemas muy puntuales y particulares (como los de las curvas en
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U) que no dan una comprension global del desarrollo. Mounoud, opta en cambio,
por el estudio de los programas de accion que a su vez implican el estudio del
procesamiento cognitivo. Esta opcion le permite ademads metodoldgicamente,
trabajar con disefios limpios y claros que encierran ideas innovadoras acerca del
desarrollo. Conceptualmente la estrategia de investigar los programas de accion
permite acceder a secuencias fundamentales del desarrollo global. Los riesgos estan
en creer que el estudio de conductas basicas, como el estudio de la prehension, de
la coordinacion manual, etc. economiza o reemplaza el estudio de conductas
especificas tales como la construccidon del lenguaje escrito o de las matematicas,
aspectos que requieren un aprendizaje formal.

Strauss propone una conceptualizacion de la adquisicion escolary Mounoud
una conceptualizacion de los mecanismos motores bésicos del desarrollo que no
requieren escolarizacion. Sin embargo, las dos propuestas se complementan en la
perspectiva de la investigacion cognitiva de los noventa. Es mas, la necesidad de
buscar el didlogo (confrontaciény complementacion) de unay otra forma de estudiar
al nifio son condiciones indisociables para llegar a comprender los mecanismos
Gltimos del desarrollo.

Otro aspecto es el estatuto de problemas que derivan de estas propuestas. De
los planteamientos de Strauss surgen respuestas concretas a problemas ineludibles,
como el de las relaciones cognitivas del nifio en la escuela, la cuestion de lo
curricular y las aplicaciones del conocer el funcionamiento cognitivo en la
comprension de ciertas disciplinas. A este respecto, otros autores concuerdan con
Strauss en sefialar que cada vez es menos posible separar el andlisis del desarrollo
cognitivo del analisis de la experiencia escolar del sujeto. (Vergnaud, 1989,
Karmiloff-Smith, 1990). Los planteamientos de Mounoud, llevan a cuestiones
menos inmediatas, pero que parafraseando a Strauss, tienen implicaciones dentro
y fuera de la escuela.

La idea del desarrollo como un proceso plural o unitario, constituye lo
fundamental de estas propuestas, y no solamente desde el punto de vista de una
eleccion metodoldgica. Es claro que la infancia ofrece condiciones y posibilidades
de acceder a respuestas sobre el desarrollo, que en edades mas avanzadas, resultan
mas probleméticas. Dentro de la primera infancia, lasingularidad de conductas tales
como la prehension y exploracion de objetos, la resolucion de problemas simples,
la coordinacion de programas visuomotriccs, pueden ilustrar etapas de desarrollo
que sirven de modelo para el estudio de conductas posteriores, en la medida en que
todo el desarrollo tiene un itinerario semejante. El estudio de proceso basicos es
menos susceptibles a interfeiencias tales como las que se encuentran en la escuela.
Resulta refrescante abordar el estudio de disciplinas especificas a partir del estudio
de procesos basicos. En contextos donde la practica investigativa esta tan marcada
por problemas urgentes, y por soluciones a corto plazo, esta alternativa cobra la
funcién de advertencia importante.
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La concepcién del desarrollo en secuencias ciclicas tal y como la propone
Mounoud, pareceria integrar dentro de un sistema global y completo aspectos como
las regresiones ocasionadas por el conflicto entre dos sistemas de representacion
que plantea Strauss. En el cuadro al que ha hecho mencion antes, se equipara la
conceptualizacion de los desarrollos en U, frente al planteamiento de Mounoud del
desarrolo visto como proceso de segmentacion en el desarrollo de conductas. No
resulta sorprendente plantear ese mismo respecto, el que los retrocesos en el
desempefio del nifio de los que habla Strauss, puedan ser comprendidos dentro de
una conceptualizacidn en la que esos retrocesos ilustran los procesos de fragmen-
tacion de las conductas, etapa necesaria antes de que las conductas puedan integrarse
en un nivel més global. Planteado asi, el estudio sobre la secuencia que toma el
desarrollo, abre luces sobre muchas problematicas, por ejemplo, las relaciones entre
el microy el macrodesarrollo. En este sentido, las curvas en U son un epifenémeno,
lo importante no son los retrocesos sino la concepcion que da cuenta de ellos a la
luz de todo el desarrollo. La investigacion sobre procesos basicos tales como los
procesos de integracion, en la constmccion de las representaciones, puede
eventualmente aclarar los mecanismos de transicién de un estadio al siguiente. El
impacto del trabajo sobre estas nuevas vetas se dejara sentir en los afios venideros.
Si bien, es una empresa arriesgada suscribirse a propuestas especificas sobre el
desarrollo; gran parte del problema esté4 en saber elegir los campos que conduzcan
a problemas centrales que vertebran ellos mismos las cuestiones de fondo y por un
mas largo espacio de tiempo. Las propuestas de Strauss y de Mounoud cubren
campos distintos con condiciones comunes lo que las hace susceptibles de ser
manejados en forma complementaria.
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ABSTRACT

Most studies of the effects of maternal employment concentrate on the infant’s development and
behaviour; few emphasize the possible influences of this work on the mothers own behavior. The aim
ofthis study was to examine the mother-child emotional relationship, their educational practices and their
feeling of satisfaction with their status in regard to working or not working. The study was conducted
with 32 Belgian mothers who had only one child (aged 12 months), halfwith full-time employment. The
data, obtained by interview with the mothers, were submitted to content and factor analyses. The results
show that among the differences favouring the working mothers not one was intimately linked to the
child; the results of the nonworking mothers suggests that continous contact between mother and child
during this period fosters the mother’s emotional identification with her child. The differential degree

of satisfaction expressed by working and non working women was related to their educational level.

RESUMO

A maioria dos estudos sobre os efeitos do trabalho materno focaliza sua atencao sobre o
comportamento e desenvolvimento da crianca. Raros estudos tratam da questdo dos possiveis efeitos
desse trabalho sobre as préprias mées. O objetivo deste estudo é lie examinar a relagaco emocional mée-
crianga, as praticas educativas maternas e o sentimento de satisfagdo dessas mées com relacdo a sua
situacdo (trabalhar ou ndo fora). A amostra é composta de 32 maes belgas com um Unico filho na idade
de 12 meses. Dezesseis maes exerciam uma atividade profissional em tempo integral desde o final da
licenga de gestacao. Os dados, obtidos através de uma entrevista, foram submetidos a uma anélisis de
contetido e completados por uma andlise fatorial. Os resultados mostram que entre as diferencas que
favorecem as mées que exercem uma atividade profissional, nenhuma esta intimamente ligada a crianca;
por outro lado, as mées que ndo trabalham fora manifestam um maior envolvimento com a crianga e nao
desejam modificar sua situacdo no momento atual. Esses resultados sugerem que o contacto continuo
entre mae e crianga durante este periodo estimula a idenlificacao emocional da mae com a crianga.

Based on a paper presented at the 1st European Congress of Psychology, Amsterdam, Holland,
July 1989.
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INTRODUCTION

During the last few years several studies have highlighted the alarming
increase in the number of mothers of young children working professionally outside
the home (Barglow, Vaughan & Molitor, 1988; Brazclton, 1986; Chase-Landsdale
& Owen, 1987; Clarke-Stcwart, 1989; Gamble & Zigler, 1986; Hoffman, 1989;
Klein, 1985; Magalhaes Batista, 1981; Stith & Davis, 1984). This situation naturally
attracted the attention of psychologists concerned with the possible negative effects
on the child’s development due to his separation from his mother and due to his
experience of day care. However, the studies undertaken up to the present have not
reached satisfactory conclusions as to the effects of this early experience on the
subsequent development of the child. Clarkc-Stewart (1989), in a recent review of
the literature concerning the effects of day care, concludcd that more studies were
necessary dealing specifically with the factors moderating and mediating the effects
of infant day-care.

It should be noted that the studies dealing directly with working mothers have
dealth almost exclusively with the behavioral and developmental effects in the child.
The effects of the mothers’ work on die mothers themselves as the focal point of
research have only emerged gradually however.

The importance of the effects of the mother’s feelings of satisfaction with their
situation on their attitudes has been pointed out by various authors (Bronfenbrenner
& Crouter, 1982; Farel, 1980; Hoffman, 1963, 1989; Woods, 1972). Yarrow,
Scott, De Leuwe & Heining (1962), in a study about the educational practices of
working and non-working mothers, observed that the highest scores for maternal
adequacy were achieved by those nonworking mothers who were satisfied with their
status, whereas the lowest scores were obtained by those working mothers who
expressed dissatisfaction.

In recent years research has shown that maternal employment can boost
mother’s morale, and can have positive effects on the mother’s mental health and
on the marital relationship (Bronfrenbrcnner & Crouter, 1982; Etaugh, 1991;
Hoffman, 1989).

Some authors however who have investigated the effects of maternal
employment on the mothers themselves have expressed considerable reservation.
They ask themselves whether the fact that a full-time job demanding a separation
of 8 to 10 hours per day will have an cffcct upon the development of the mothers’
bonding, thus producing evidence of detachment and the renunciation of her
educative responsibilities (Moore, 1969; Yudkin & Holme, 1969; Murray, 1975).
Referring to this problem, Cadwell, Wright, Honing & Tannenbaum (1970) found
diere to be no essential differences between the mothers’ bonding whether she had
been looking after the child since his birth or whether the child had been placed in
a creche. However, considering the methodological problems inf this study, as
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pointed out by Bclsky & Steinberg (1978), these results should be examined with
great care. Research concerning maternal employment has become a target for
criticisms referring specifically to methodology, particularly concerning the control
of variables (Bronfenbrenner & Crouter, 1982; Etaugh, 1991; Hoffman, 1974,
1989). Some improvements have been observed (taking into consideration the age
and sex ofthe child, the numberofhours the mother works per week and the duration
of the mothers’ employment), but the control of most other mediating variables such
as the mothers’ and father’s educational achievements or family size, have not yet
been controlled in the majority of studies earned out during the 1980’s (DeViimey
& Merritt, 1991).

The question of maternal employment is a very complex one, the effects
depending on a series of mediating factors. Thus the necessity of examining the
intervening conditions which mediate the effects on the child and on the mothers
themselves has been emphasized by several authors (Bronfenbrenner & Crouter,
1982; Etaugh, 1991; Hoffman, 1989).

In view of this situation, we smdicd the mother-child relationship in two types
of family groups: one where the mother is employed professionally full-time, and
the other where the mother isnot professionally employed. This study aims to verify
the influence of full-time employment, from the time of birth of the child, on
mothers’ behaviour.

METHOD
Subjects

Subjects for this study were 32 Belgian mothers of only children, of whom
16 had been employed full-time ever since the end of their maternity leave (the MTE
group), and 16 had remained at home since the child’s birth (the MFO group). The
nonworking mothers were recruited from the Child Consultation Service of the
“QOeuvre Nationale de I’Enfance” (ONE), and the working mothers from various
day-care centres in different districts of Greater Brussels. The criteria for
participation in this study were: (a) husband’s salary: (b) the mother’s level of
education: high school (diploma A2) or technical college degree (diploma A1); (c)
family structure (father, mother and only child); (d) the child’s age (12 months old
at the time of data collection); (e) feelings of satisfaction expressed by the mother
in relation to her situation. For the working mothers, the daily separations of the
child from the mother ranged between 8 and 10 hours, and the child had been
maintained in same day-care unit since the end of the mother’s maternity leave (from
18 weeks at the latest).

There were 7 girls and 9 boys included in the MTE group, and 5 girls and
11 boys in the MFO group. Ail of the children were born at full term and none of
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the children required any special treatment after birth. The children in die MTE
group were placed in day care at an average age of 3.8 months.

The average age of the fathers was 25.0 for the MTE group, and 28.9 for the
MFO group, while for the mothers it was 24.0 for the MTE group and 25.6 for
the MFO group. Regarding the educational qualifications, 25.0% ofthe MTE group
mothers and 56.2% of the MFO group held Al diplomas (technical college). 6.2%
of the fathers in the MTE group and 43.7% in the MFO group  held university
diplomas ; while 25.0% of the fathers in the MTE group and 31.2% in the MFO
group held technical college diplomas (A 1).

All of the nonworking mothers had been professionally employed prior to the
birth of their child, the majority interrupting their professional activities at the time
of birth (50%) or during pregnancy (31.2%).

Procedure

The data collection was carried out at the mother’s home, and consisted of three
direct observations of the mother-child relationship and an interview with the
mother.

Each observation period lasted one hour. For non-working mothers diese
observations took place at different times of the day. For the working modiers two
observations were carried out at night after their returned from work, and the third
during the weekend or on a holiday. The three observation periods for each mother
were carried out within die same week. During the first 30 minutes notes were taken
following formal outlines in order to get the mother accustomed to the presence of
die observer. During die last thirty minutes the behaviour of the mother and child
were recorded as abbreviations in two separate columns - on the left die mother’s
behaviour, and ou the right, the child’s. When actions occurred simultaneously they
were recorded on the same line, and when they occurred one after the other,
consecutive lines were used. The observation record was marked at 10 second
intervals according to a beeper in the observer’s car. The observation categories used
were based upon those of Clarke-Stewart (1973).

The interview was conducted with the mother on the fourth visit to the family
home and was recorded in its entirety. The interview questions were based upon
four basic assumptions found in studies which deal with the effects of maternal
employment. The following areas were covered: (a) Educational practiccs adopted
(for example: Which things is your child not allowed to touch? When your child
makes a mess, what do you usually do?); (b) Family roles (In ccrtain families the
work is more or less divided between husband and wife, for example housework
and child-care are attended to by the woman while house repairs and gardening are
done by the man. | am going to list several activities and | would like you to tell
me how they arc dealth with in your family.); (c) The mother-child relationship:
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emotional involvement (What arc the things you most like to do with your child?
What are the three moments in the day which you enjoy most/ And the three which
you like least?); feelings held as regards maternity (Canyou remember how things
were when you were pregnant with X? Some mothers think that having a child
changes your life. What do you think?) and concern about the maternal role (A large
number of mothers feel very worried about their fulfilment as a mother, especially
with their first child. How do you feel about this?); (d) Their status level and their
resultant level of satisfaction (What are your main reasons for choosing professional
employment or not? Modiers who work outside the home frequently say that at times
it is difficult to be a mother and a professional. What do you think? Mothers who
do not work outside the home frequently say that it is difficult to spend the whole
day with the child. What do you think?).

The whole text of the interview was subjected to a content analysis and the
entire transcription of the recordings served as a basis for the present analysis. The
scheme of the content analysis was based upon three major themes: (1) the
educational philosophy adopted (permissions and demands); (2) the quality of the
mother-child relationship (attention, satisfaction dependency); (3) the professional
status held (satisfaction and desires for a change). For more details see Magalha~es
Batista (1981).

The present study specifically examines the results of the content analysis (as
applied to die interview questions) and the results derived from a ‘factor analysis’
applied to a group of variables representing the behaviour patterns ofall 32 mothers
as observed directly and as arising from the interview situation.

RESULTS
Content Analysis

Comparisons between the interviews o fmothers in the MTE and MFO groups,
not taking into consideration the differences in diplomas held. (See Table 1).
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TABLE |

COMPARISON BETWEEN THE INTERVIEWS OF WORKING MOTHERS
(MTE) AND NONWORKING MOTHERS (MFO)*

Mean rank U pP<
Variable’s Variables MTE MOF
Number
11. touching bans 12.56 20.44 65.0 .02
13. circulation bans 12.50 20.50 64.0 .02
20. positive quality attributes 1231 20.69 61.0 1
22. satisfaction specifically related to
child's presence 12.41 20.59 62.5 .01
30. dissatisfaction not necessarily
related to child’s presence 20.66 12.34 61.5 .01
32. dependency on the child 12.47 20.53 63.5 .01
37. lack of time 20.06 12.94 71.0 .03
38. strong personal
involvement reactions 11.28 21.72 44.5 .001
42. bans with explanations 12.31 20.69 61.0 .01
52. no desire for change 11.75 21.25 52.0 .003
54. desire for slight
changes in future 13.00 20.00 72.0 .04
55. desire for immediate
radical changes 20.16 12.84 69.5 .05
58. bans in general 12.59 20.41 65.5 .02
59. satisfaction including
child’s presence 12.47 20.53 63.5 .01
65. emotional involvement 12.19 20.81 59.0 .01

* The Statistical Package for Social Sciences (SPSS) was used in order to analyse the data
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The nonworking mothers nuke more demands on their children than the
working mothers (variable 58, p <.02). Amongst these demands, the most
conspicuous ditfcicnces lie: in the denial of free movement to the child (variable
13, p <.02) and the ban on touching certain objects (variable 11 p < 02)
Nonworking mothers, more than working mothers, use bans followed by
explanations (variable 42, p c¢.Ol). These mothers attribute noticeably more
positive qualities to their children (variable 20, p <.oi), demonstrating more
pleasure related exclusively to the child’s presence (variable 22, p < 01) showing
more dependency with regards to their children (variable 32, p <.01), and reactions
reflecting their strong personal involvement with the child (variable 38 p < 001)
Indeed they respond immediately to the child when he/she asks for attention, if
necessary abandoning whatever she has been doing.

The working mothers talk at greater length about their lack of time the
necessity of rushing themselves, of ‘making do’ (variable 37, p < 03) More than
the nonworking mothers, the working mothers express their desires for radical and
immediate changes in their situation, principally expressed by their desire to
interrupt their professional activities for a short time (variable 55 p < 05)
Nonworking mothers, on the other hand, arc characterized by their wishto maintain
their situation as it is (variable 52, p <.003), and if any change should come about,
they tend to think in terms of slight changes in the future (variable 54, p < .04) when
the children become of school age.

A series of X2were computed in order to analyse working conditions as related
t°:(a) strong reactions involving the child (variable 38) and reactions not involving
the child at all (variable 40)- a markedly higher percentage of reactions of deep
involvement with the child was found to be held by the MFO group (X2 = 4,45;
df = 1; p C.05); (b) pleasure felt directly linked to the child (variable 59) and
pleasure not linked to the child (variable 60)- a markedly higher level of reactions
on the part of the nonworking mother was evidenced regarding child-rclatcd
satisfaction (X2= 4,34; df = 1; p <.05); (c) satisfaction and dissatisfaction related
to the child’s presence (variable 59 and 61)-thc MFO group displayed proportion-
ately more satisfaction and the MTE group more dissatisfaction (X2= 4,31; df =
1, p <.05); (d) mother’s dependency on the child (variable 32) and’mothcr’s
independence (variable 33)-the MFO group showed a markedly superior proportion
of dependency (X2= 11,51; df = 1I; p C.001).

In general, the mothers belonging to the MFO group display strong emotional
involvement with the child (p <.01). This conclusion is based upon the group of
variables from the content analysis which indicate psychological proximity between
the mother and child: attention directed to the child , positive competence evaluation
emotional and positive quality attributes, satisfaction related to the child’s presence
dissatisfaction related to the child’s absence, dependency on the child and strong
personal involvement reactions to the child. In fact, during the content analysis
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various differences within this component favoured the nonworking mothers,
while,regarding the working mothers, none of the difference favouring this group
were observed to be directly related to the child.

Results based on the comparison of mothers’interviews taking diploma type
into consideration.

1. Comparison between the interviews of working mothers and nonworking
mothers holding Al diplomas: The working mothers displayed much more
satisfaction with their situation. This conclusion is arrived at by means of the
satisfaction expressed directly by these mothers (p <.003). When this variable is
added to that representing the desire to maintain their present situation ( p <.02),
these mothers still present a higher level of satisfaction. The conversation of these
mothers also reflect their feelings of lack of time ( p <.006). The nonworking
mothers present more pleasure related directly to die child’s conduct (p<.01),showing
more pleasure related directly to the child s presence (p <.05) and a stronger
emotional involvement (p <.03).

2. Comparison between the interview of working mothers and nonworking
mothers holding A2 diplomas: More than the nonworking mothers, the working
mothers express the desire for an immediate radical change (p <.02), above all
represented by the wish to interrupt their professional activities for a short time.
The nonworking mothers, on the other hand, are characterised by the wish to
maintain their present situation (p < .02) and by their reactions towards their
children with whom they show strong involvement (p C.Ol).

3. The MTE group: Interviews with mothers holding Al diplomas and those
holding A2 diplomas: The working mothers who hold Al diplomas arc significantly
more satisfied with their present situation. This is demonstrated by the satisfaction
expressed specifically by the mothers (p <.01). Conjoined to their desire to
maintain their present situation, they also present a higher level of satisfaction (p
< .001). On the hand the working mothers holding A2 diplomas dearly express their
desire for an immediate radical change (p <.03) represented by the interruption of
their professional activities for a short period.

4. The MFO group: Interviews with mothers holding Al diplomas and those
holding A2 diplomas: The nonworking mothers who hold Al diploma express the
desire to maintain their situation (p < .03) more so than the others. They also present
more simple observations about their child s conduct (p <.05). Whereas the
nonworking mothers holding A2 diplomas complain more about their lack of time
(p <.05).
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Factor Analysis

Amongst the five factors highlighted by a factor analysis (attentive control,
physical proximity, stimulation, restriction and tension) the nonworking mothers
were characterised by two of them: attentive control (p<.05) and the stimulation
factor (p <.02).Regarding the first, the maternal attitude is expressed by the
demands made on the child but also involves a psychological proximity to the child.
With reference to the second, the stimulating and enriching aspects of the maternal
attitude is the link existing between the variables. In fact, this factor analysis
emphasized the findings obtained previously, that demands and stimuli were more
important for the MFO group and that restrictions dominated the MTE group
(Magalhaes Batista, 1981).

DISCUSSION AND CONCLUSIONS

Throughout the content analysis, the presence of the child was observed to
nave a stronger €ffecton the nonworking mothers. Ineffect, they arc noticeably more
involved emotionally. They attribute more positive qualities to the child and show
markedly more pleasure linked directly to the presence of the child, demonstrating
a higher level of dependency and more reactions displaying strong emotional
involvement. Furthermore, based oil observations of the interaction between mother
and child, it was noted that these mothers arc much more attentive to the child and
more responsive to the social signals emitted by the child (Magalhdes Batista &
Berte, 1990). Also, the content analysis showed that amongst the differences
favouring the working mothers none was intimately linked to the child, and that the
only favourable difference, and that only with marginal significance, concemcd
independence with regard to the child.

It was also observed, when comparing the interviews of the working mothers
and the nonworking mothers taking into account the qualifications held, that the
differences favouring the nonworking mother (holding either and Al or an A2
diploma) were all intimately linked to the child. The mothers of the MTE gioup
holding Al diplomas, on the other hand, were characterised by their feelings of
satisfaction with their situation and their lack of time. This higher level of
dependency related to the child observed in the nonworking mothers confirms the
study carried out by Caldwell ct al. (1963).

The working mothers talk markedly more about their lack of time. This
obviously decreases their availability to the child and prevents paying attention to
the child as they would like to do, thus confirming Moore’s point of view (1969).
In .rrect. os Shown by another study (Magalhdes Batista, 1984), these mothers regret
and lament their lack of contact with the child but convince themselves, in an attempt
to reduce their feelings of guilt, that their relationship with the child will not suffer
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bccause of this lack of contact. They tend to project this problem into the future
towards the time when the child will become of school age. Amongst the difficulties
encountered it was also noted that the working mothers had not imagined the increase
in work load nor the necessity for organization and availability which the birth of
a child necessarily demands. The fact that the majority of children take their bath
in the day-care centre, together with the unequal division of responsibilities between
the parents, may however be associated with the lack of time expressed by these
mothers. All of the aforementioned factors explain why these mothers demonstrate
a more marked desire for change than the other group. They want an immediate and
radical change in their situation, albeit a temporary one.

The disciplinary techniques used by both groups are similar. The only
difference encountered being the use of bans followed by explanations much more
prevalent amongst the non-working mothers. This may perhaps be related to the more
didactic style adopted by this group observed during the mother-child interactions
(Magalha”es Batista, 1981).

Our results show that, in general, the nonworking mothers make more
demands on their children than the working mothers. Hoffman (1963) demonstrated
that mothers of children between 8 and 11 years old who worked professionally
outside the home and who were satisfied with their situation were less severe than
mothers of children of the same age who did not work outside the home (however,
the author does not reveal the type of control used by the parents). It is possible,
as the author suggests, that this is the result of a conscious effort on the part of
the mother to compensate for her absence. It is also possible that the child’s age will
have an effects, since the present study docs not confirm these findings. On he other
hand, the current use of physical punishment (slaps on the children’s hands),
rejection (Magalhaes Batista, 1981) and the pattern of less involvement shown by
the working mothers might lead us to think that the manifestation of weak demands
may be more closely linked to a certain lassitude as sometimes expressed by some
of these mothers. Also, in the factor analysis, the demands were still associated with
the variables related to the psychological proximity to the child, and the nonworking
mothers were characterised by the presence of this factor. The firm control utilised
by these mothers seems to be accompanied by a greater interest in the child. As
Baumrind (1971) observes, authoritarian behaviour of the parents which combines
human warmth and firm control is associated witli the development of social and
cognitive competence in children.

An analysis of the interview, taking into consideration the level of
qualifications held by the mothers indicated that satisfaction with their present
situation may be influenced by the type of diploma held. Indeed, we note that
amongst the mothers of the MTE and die MFO groups who hold A 1dip!omas(tcdmical
college degree), the working mothers were seen to be most satisfied with their
situation. On the other hand, amongst the mothers of the MTE and MFO groups
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who hold A2 diplomas(high school), the nonworking mothers arc the most satisfied.
I» fact we find that while the latter do not wish to change tlieir present situation,
the working mothers express a stronger desire for a radical albeit temporary change
in their present situation. Possibly a higher level of éducation guarantees a greater
level of fulfilment when she is professionally employed. This feeling of satisfaction
with the present situation is also observed to be true for those working and
nonworking mothers who hold Al diplomas compared with those who hold A2
diplomas. It is probable that, for the MTE group, the type of work undertaken by
the mothers with Al diplomas provokes stronger feelings of job satisfaction, thus
explaining the desire felt by the mothers with A2 diplomas for a radical, though
temporary, change. As regards the MFO group, it is possible that the actual decision
to interrupt their professional activities, despite holding better professional
qualifications, reflects the mothers’ commitment to maternity thus explaining their
greater satisfaction with their actual situation.

In conclusion, taking all the different comparisons into consideration, the
present study has shown that working mothers arc essentially characterised by their
satisfaction with their professional activities as well as their lack of time. In no single
comparison made throughout this research did these mothers stand out as possessing
any of the characteristics directly related to the child as opposed to the characteristics
shown by the nonworking mothers. Indeed it was noted that all of the differences
which favoured the latter were directly linked to the presence of the child. It was
also indicated that the nonworking mothers expressed the desire to maintain their
present situation, only thinking of changing their present situation by working part-
time when the child reached school age. These results seem to confirm Moore s
(1969) view that continuous contact between mother and child during this pciiod
fosters mother’s emotional identification, in the same way that too little contact
promotes detachment. It is also possible that the results rcflcct the conséquences of
characteristics found in the mothers themselves, or past experiences leading to their
décision to internipt their professional activities while their children arc young.
Commentaries made by some of the mothers tell of their past experiences and how
they do not wish to repeat these experiences with their own children.

” when | got home from school my mother was never at
home, Iwould go to meet her inthe shop and she would say:
‘come on, hurry up. Get home to do your homework.
Daddy will be home soon and he will be angry if he finds
that vou're in the shop, when he doesn’t see you at home....
go home quickly...”.

..."a parent’s meeting ... 1never saw my mother at a pa-
rents’ meeting because she had tobe at work... today | un-
derstand her, I don’t wish her any harm at all, but | said to
myself... if my children could come home from school and
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find theirbread and jam ready... thal's a different thing alto-

gether.... to he able to talk to your mother, tell her about
your day..."*

...”when | arrived home and my mother was there | was
happy because there was somebody at home... but when she
was working and | arrived and there was nobody, I felt a-
lone... you know... lonely... I used to turn on the radio so
as not to feel alone... and now, I don’t want my child to co-
me home and not find anyone... for him to be hungry and
have to make his own bread and jam, and not be able to talk
to anyone... | feel that he would be less sociable because he
would get into the habit of being on his own, coping by him-
self... ] don’t know...”".

It is to be hoped that the results of this research will stimulate further research
to becarried outurgently, concerning full-time and part-time employment for
mothers,examiningbodi the long  term and the short term effccts on their children
as well as on the mothers themselves. Such new research should contain extremely
detailed descriptions of the methods employed and the factors included for
consideration (such as past experiences of the mothers as children, the type of work
which the mothers undertake together with their working conditions, the time when
they start to work, the different forms of day-care given to the child: whether in
the form of nursery schools, baby-minders, family; the quality and stability of care;
the relationship between the father and the child in both types of family; the family
role models available, etc.) in order that a prccisc definition of the cffects can be
described. As has been emphasized (Bronfcnbrcniier & Crouter, 1982; Hoffman,
1989) the fact that a mother works is not the single strongest factor which determines
the differences between the two groups. In fact, maternal employment creates
powerful reciprocal reactions between the world of employment and the family.
Thus it becomes particulary necessary to examine the effect of those intermediary
factors which influence the cffcct of employment on the child and on the mother
herself.
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RESUMEN

Se evalud el efecto de dos tipos de contingencias de reforzaniiento sobre la conducta creativa en
la actividad del collage sobre el papel. La muestra estuvo constituida por 18 nifios de 7 afios de edad
cursantes del primer afio de educacidén béasica. Las variables dependientes se definieron segun los factores
identificados por Guilford como indicadores de creatividad: fluidez, flexibilidad, originalidad y
elaboracién: v se tomaron originalidad y flexibilidad para estudiar la generalizacién inter-factores.
Igualmente, el trabajo de los nifios fue evaluado por expertos y se administré el Test de Pensamiento
Creativo de Torrance. La variable independiente consistié en administrar dos tipos de contingencias de
reforzamiento: reforzamiento descriptivo-social y reforzaniiento social. Se utiliz6 un disefio balanceado
completo con dos grupos experimentales, en donde el orden de presentacion de las condiciones fue
diferente para cada grupo. También se incluyd un grupo control. Los resultados permiten concluir que
la conducta creativa, o cuando menos, algunos aspectos de ella.es susceptible de ser entrenada y sensible
a los efectos de! reforzamiento descriptivo-social. Nuestros resultados corroboran los de estudios

anteriores en el sentido de que la creatividad es una destreza especifica.

ABSTRACT

The effect oftwo kinds ofreinforcing contingencies upon creative behavior was assessed in a task
which consisted in making a collage on paper. Subjects were 15 seven year old first graders. The
dependent variables were operationally defined upon the basis of creativity factors proposed by J.P.
Guilford. Subjects were trained in fluency and elaboration while measures of originally and flexibility
were used for studying generalization between-factors. In addition, children’s drawing were rated by
experts and Torrece’s Creative Thinking Test was administered. Descriptive and general praises were
the two different kinds of reinforcing contingencies considered as the independent variable. A complete
balanced design was used with both experimental groups in which the order of presentation of
experimental conditions was different. A control group was also included. Result suggest that creative
behavior orat least, some components can be trained, and that the variable is sensible to social-descriptive
reinforcement. Creativity was found to be a specific skill, in agreement with preliminary studies.

Basado en el Trabajo de Grado para optar al titulo de Magister Scientiarium en Psicologia,
Mencién Anélisis Experimental de la Conducta, Universidad Central de Venezuela.
Direccién de la autora: Instituto de Psicologia,Facultad de Humanidades y Educacién,
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Tanto psicélogos como educadores han considerado el estudio de la
creatividad, no solo por su significacion social sino también por la importancia que
su explicacion tiene para la ciencia de la conducta. En el anélisis conductual, la
investigacion sistematica de la creatividad es, sin embargo, reciente. La mayoria de
los estudios se inician en la década de los 70 y lian tenido como objetivo fundamental
determinar los factores que inciden sobre la conducta creativa asi como derivar
estrategias para su entrenamiento. Los sujetos lian sido, en su mayoria, nifios
preescolares, escolares y jovenes, a quienes se ha intentado entrenar en actividades
tales como dibujo libre con creyones (Bcnmaman & Gomez, 1983; Reimers, 1982;
Ryan & Winston, 1978); dibujo con marcadores ( Goetz, 1982; Holman, Goetz
& Baer, 1977; Lafe, Lafie, Friedman, Goetz & Pinkston, 1982); dibujo con
plantillas (Llorens & Gémez, 1985); pintura sobre caballete (Goetz, 1982; Holman,
Goetz & Baer, 1977); constmccion con bloques (Chambcrs, Goldman & Kovesdy,
1977; Goetz, 1981,1982; Goetz & Baer, 1973; Holman, Goetz & Baer, 1977);
expresion corporal (Dodds, 1978); historias escritas (Ballard & Glyiui, 1975;
Brigham, Graurbard & Stands, 1972; Carvajal & Gonzélez, 1983; Maloney &
Hopkings, 1973; Maloney, Jacobson &Hopkins, 1975); empleo inusual de palabras
(Cooney & Ash, 1980; Glover & Gary, 1976; Glover, 1980; Locurto & Walsh,
1976); improvisacion en el uso de herramientas (Parsonson & Baer, 1978). Para
medir el efecto del entrenamiento, en la mayoria de las investigaciones sefialadas,
los autores usaron medidas de creatividad derivadas de los factores definidos por
Guilford (1959) y Torrencc (1962), a saber: fluidez, flexibilidad, originalidad y
elaboracion. Sin embargo, los investigadores generalmente, se lian limitado al
estudio de dos o tres de estos factores, predominantemente fluidez y originalidad,
dejandose fuera la flexibilidad y la elaboracion.

El estudio de la creatividad ha hecho surgir muchas interrogantes a las cuales
auln no se ha dado respuesta. Winston y Baker (1985) han sefialdo que en los estudios
realizados hasta el presente se ha puesto mas énfasis en el producto que en el proceso
creativo y que deberia prestarses mas atencion a esto Gltimo.

Otro problema lo constituye la definicion de la conducta creativa. Si bien
muchos autores parten de las definiciones de Guilford y Torrance, se cuestiona el
que el incremento en uno o varios de los factores descritos por estos autores se
traduzca en un producto que la comunidad en general y los expertos, en particular,
consideran mas creativo. Por ejemplo, al incrementar el uso de mayor nimero y
diversidad de verbos, adverbios o adjetivos ¢Se produce un texto que seria
considerado o evaluado como mas creativo? Se trata, en sintesis, de la necesidad
de incorporar en los estudios de creatividad, procedimientos de Validacion Social
(Wolf, 1978; Van Houten, 1979), aspecto hasta ahora soslayado.

Por altimo, son pocos los estudios en los cuales se lia tomado en cuenta el
mantenimiento y la generalizacion de conductas entrenadas, ya sea entre tarcas
(Glover & Gary, 1976, Glover, 1980; Holman, Goetz & Baer, 1977; Lafie, Lafie,
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Friedman, Goctz&Pinkston, 1982; Maltznian, Bogartz& Bregcr, 1958; Parsonson
& Baer, 1978), entre factores ( Goctz, 1982; Goctz & Bacr, 1973; Goctz, 1981;
Holman, Goetz & Bacr, 1977; Lloreiiz & Gémez, 1985) o entre situaciones (Lafie,
Lafie, Friedman, Goctz & Pinkston, 1982; Llorcns & Gémez, 1985). Cabria
preguntarse al respecto, si la creatividad es una habilidad general ;Podemos,
entrenando un factor en una tarea determinada, esperar que esto se generalice a otro
factor, a otra tarea o a otra situacion? En ese sentido, Goetz (1982) ha sefialado
que la Creatividad parece no ser ima habilidad general y que, por tanto, habria que
plantearse como programar su generalizacion o transferencia (Stokcs & Baer, 1977).

OBJETIVOS

El objetivo general de esta investigacion fue el de evaluar, expcrimcntalmente,
el efecto de dos tipos de contingencias de reforzaniiento sobre algunos componentes
de la conducta creativa. Se utiliz6 para ello una tarca de collage, la cual consistié
en elaborar un objeto o figura pegando sobre una superficie, fragmentos o recortes
de cartulina de colores.

Los objetivos especificos del estudio fueron:

1) Estudiar los efectos de dos tipos de contingencias de reforzaniiento
(reforzaniiento descriptivo-social y reforzaniiento social) sobre algunos factores de
la creatividad: fluidez y elaboracion.

2) Evaluar el efecto del entrenamiento en fluidez y elaboracion sobre otros
factores de la conducta creativa: flexibilidad y originalidad (generalizacién entre
factores).

3) Evaluar la transferencia del entrenamiento en fluidez y elaboracion de una
tarea entrenada (collage) a otra no entrenada (dibujo libre con creyones).

4) Estudiar el efecto del entrenamiento sobre los puntajes del Test de
Pensamiento Creativo de Torrance.

5) Estudiar si las medidas conductualcs de la creatividad utilizadas en el
presente estudio, coinciden con los juicios de expertos al evaluar estos los collages
elaborados por los nifios, es decir, si los efectos de la intervencién se reflejan en
la evaluacion de los productos, realizada por jueces independientes (validacion
social).

METODO
Sujetos

Los sujetos fueron 18 nifios, 12 varones 'y 6 hembras, todos con edad de 7
afios, cursantes del primer afio de la escuela basica.
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Ambiente

La investigacion se realizé en un local de la escuela donde los nifios cursaban
sus estudios. El local se encontraba en un sitio silencioso y disponia del mobiliario

apropiado para que los nifios trabajaran independientemente sin interferir ni coniarse
irnos de otros. 1

El estudio se llevo a cabo dentro del horario regular de clase, durante 26 dias
con una sesion diaria que tenia de 45 a 60 minutos de duracion.

Materiales

A continuacidn se especifican los materiales usados por los nifios, en ambas
tareas y los empleados por el experimentador.

Materiales usadospor los nifios: Hojas de cartulina blanca, tamafio 275 x 350
mni; goma de pegar, servilletas, creyones y lapices; calcomanias, bandejas para
presentar los materiales al nifio; figuras con las cuales los nifios elaborarian sus
collages, elaboradas con cartulina de construccion. En la figura 1 se presentan las
figuras geométicas y los colores de las mismas utilizadas por los nifios.

Figura 1
Material usado para hacer los collages.

s 0 O 0 0 n A OO£

Naranja Azul ftzul

Colores ftmanll© Herrén O#curo CUro Cltro Ne«gro oo tasr<k> Vitrdt

Oscuro

Todas las formas descritas fueron presentadas en dos tamafios: 5 cm. x 5¢cm
aprox. (grande) y 3 cm. x 3 cm. aprox. (mediano), un total de 20 figuras,
i, . Ma‘eriles “soJospor el experimentador: Hojas de registro, reloj, crondmetro
lapices; folletos de Test de Pensamiento Creativo de Torrance, Forma A.

Variable Dependiente

La variable dependiente en este estudio fue la conducta creativa evaluada de
tres maneras diferentes. ’

a) Evaluacion a través de medidas objetivas derivadas a partir de los factores
proplies(os por Guilford (1959) y Torrance (1962), en la tarca experimental
(elaboracion de un collage). Dichos factores se definieron como sigue:

Fluidez: nimero de combinaciones en cada sesion de collage.
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Flexibilidad: Numero de usos diferentes de cada figura, en combinacién a
través de todos los collagcs.

Elaboracion: Numero de figuras utilizadas en cada combinacion.

Originalidad: Numero de combinaciones nuevas através de todas las sesiones

Se definié como una combinacion, la utilizacion de dos o mas figuras para
producir una forma diferente. Se consideraba que dos o mas figuras conformaban
una combinacién si estaban superpuestas o existia entre ellas una distancia no mayor
de un centimetro.

b) Evaluacion realizada porjueces. Se escogieron seis jueces independientes
tres expertos en artes pléasticas y tres maestros de escuela basica. Los jueces
evaluaban tanto los collagcs como los dibujos con una escala de tres puntos (1 =
poco creativo; 2= medianamente creativo; 3= muy creativo).

c) Finalmente, se evalu6 el efecto de la intervencién a través de los puntajes
obtenidos en el Test de Pensamiento Creativo de Torrance (Torrance, 1974, 1972)

Variable Independiente

Esta consistid en la administracion de dos tipos de contingencias de
reforzamiento: Reforzamiento Dcscriptivo-Social (RDS), definido por un comen-
tario verbal cuyo contenido incluia tanto un elogio como la descripcion de los
aspectos que estaban siendo reforzadosy Reforzamicnto Social (RS): definido como
un comentario cuyo contenido incluia solo un elogio social sin especificacion de
ningdn aspecto.

Confiabilidad

Puesto que la conducta estudiada originaba un producto permanente el
registro y evaluacion se hacian después de finalizada la sesion. Dos personas
evaluaban los trabajos de los nifios y llenaban la hoja de registro. Para todos los
factores definidos, la confiabilidad entre evaluadores fue de un 100%.

Disefio

Se usd un disefio balanceado completo (Undcrwood, 1972) con dos grupos
experimentales, en donde el orden de presentacion de las condiciones fue diferente
para cada gnipo. También se incluy6 un Grupo Control, al cual no se le administro
ningun tipo de contingencia. Ademas el disefio contempld varias pruebas iniciales
y finales de las evaluaciones de la variable dependiente (Pre-Tcsts A ByC' Post-
Tests E,F y G) y una medida de Linca Base (D) esta Ultima con la finalidad dé tener
un punto de referencia con el cual comparar el comportamiento del nifio durante
la intervencion.
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Tabla 1
Descripcion del Disefio.

Pre-Tests Cond. exp. Post-Tests
Auia  Sit *xd Torr LB. Torr it exn Aula
61 A B C D ros; rs E F G
«
Gil ¥ B C D RS : RDS E F 6
Gin A B C D E F G

Procedimiento

Fase preliminar de validacion social: Con el objeto de investigar si los
componentes conductuales que se habian definido para evaluar la actividad creativa
eran similares a los que los expertos tomarian en cuenta parajuzgar la creatividad,
se realizaron diez entrevistas estructuradas a disefiadores gréficos y profesores de
disefio.

Pre-Test: El pre-Test | en situacion natural fue aplicado a todos los nifios del
salon de clase (N=40). Este consistié en una tarea de dibujo libre con creyones y
tuvo como objetivo: a) Seleccionar los sujetos que posteriormente serian asignados
a los diferentes grupos experimentales y b) Evaluar la transferencia de aprendizaje
de una tarea entrenada a otra no entrenada. Las instrucciones para el pre-Test | de
dibujo fueron las siguientes:

‘‘Les voy a entregar una hoja de block para dibujo y algunos creyones para que ustedes
hagan un dibujo libre. Pueden dibujar lo que quierany como lo quieran. Cuando hayan
terminado levanten la mano. Recuerden que deben ponerle un nombre al dibujoy escribir
su nombre también”.

El Pre-Test Il en situacion experimental fue aplicado sélo a los 18 sujetos ya
seleccionados. Este se realiz6 con materiales similares a los de las fases
experimentales y tuvo como objetivo primordial la evaluacion del efecto de la
variable independiente. Ademas, sirvio para igualar los gnipos experimentales. Las
instrucciones para el Pre-Test Il fueron las siguientes:
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“Aqui tenemos una serie de materiales. Como pueden ver (se muestran), éstos tienen
diferentes formas, colores y tamafios. Con estos materiales, ustedes deben hacer un
afiche o un cuadro. Pueden usar todos los materiales que quieran pero no los pueden
romper, rasgar, cortar ni doblar. Deben usarlos tal como se los doy. Cuando terminen,

me lo entregan y les daré a escoger una de estas calcomanias”.

Cuando los nifios entregaban los collages, se les preguntaba como se llamaba
su disefio 0 qué cosas habian representado y estos comentarios se anotaban sobre
el mismo collage.

El Test de Pensamiento Creativo de torrance se aplicé antes de la intervencin,
a continuacion de los dos Prc-Tests.

Linea Base: En esta fase se empicaron instrucciones similares a las del Pre-
Tcest y su finalidad fue recabar informacion sobre la conducta de entrada de los
sujetos. Durante ese lapso, el empleo del reforzamiento sdlo perseguia mantener
las motivaciones por la tarca.

Fases Experimentales Iy IlI: A continuaciéon se introdujeron las variables
experimentales. En el Gl, después de la linca base, se comenzé a reforzar fluidez
y/o elaboracién con reforzamiento dcscriptivo-social. Luego de un numero pre-
establecido de sesiones (cinco), se siguié reforzando pero con reforzamiento social
En el Gil, el procedimiento fue similar, sélo que se cambi6 la secuencia de
administracion del reforzamiento. EI GUI no recibié ningun tipo de reforzamiento
especifico sino que permanecio en linca base.

Post-Test: Estos se realizaron en las mismas condiciones especificas para los
pre-tests, tanto ensituacion experimental como en situacion natural. Antes de aplicar
los post-tests, se administrd la pmeba de Torrance.

Fase Experimental I11: Un andlisis preliminar de los datos revel6 que no se
podian apreciar claras diferencias entre los dos tratamientos experimentales ni entre
los dos grupos experimentales. Por esta razon no se suspendi6 el estudio una vez
administrados los post-tcsts, sino que éste se prolongd, disefiandose una fase mas.
En la fase adicional se procedié como sigue: se trabajé solamente con los sujetos
de los Grupos Iy Il. Se analizaron los puntajes obtenidos por estos nifios, en todas
las fases anteriores, tanto en fluidez como en elaboracion. Sobre la base de este
analisis, se reorganizaron los grupos, colocandose en el G1”, los seis nifios con bajos
puntajes en elaboracion y en el Gil’, los seis nifios con bajos puntajes en fluidez.
Se decidio que el GI’ recibiria reforzamiento dcscriptivo-social Gnicamente sobre
el componente elaboracién y el GIF lo recibiria sobre fluidez. El reforzamiento
descriptivo-social fue rcfornmlado: se le explicaba muy especificamente al nifio que
habia hecho y qué se estaba reforzando. Ademas, se agregd una calificacion numérica
que le permitia al nifio apreciar de una manera cuantificada, su avance. Los demas
aspectos proccdimentalcs permanecieron iguales (ambiente’ horario, materiales,
etc.). Al final de esta fase, cuya duracion fue de cinco secciones, se realizaron otros
dos post-tcsts, uno en situacion cxpciimciital y el otro en situacion natural
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RESULTADOS
Analisis de las entrevistas con expertos

Se realizaron 10 entrevistas estructuradas con personas vinculadas a las artes
plasticas: pintores, disefiadores graficos y profesores de arte. Una de las preguntas
que se les hacia durante la entrevista era: ;Qué es la creatividad para Usted? Al
analizarse las respuestas a esta pregunta se intentd detectar si los comentarios
coincidian con las dimensiones de creatividad deGuilford (1959) y Torrauce (1962).
Los resultados de este andlisis de contenido se presentan el la tabla 2.

Tabla 2
Resumen de la informacién obtenida de las
entrevistas con los expertos.

Criterio nombrado Cantidad de entrevistados Porcentaje de entre-
por ios entrevistados. que nombré el criterio. vistados que mencio-
né el criterio.

Novedad ( 8 80%
Fluidez 7 70%
Flexibilidad 5 50%
Elaboracion 5 50%

(*) Segun los entrevistados,novedad consistia en hacer algo que antes no
existiay dependia de los marcos de referencia sociales existentes en un momento
histérico determinado.

Otros criterios mencionados fueron: Integracion, tematica, modificacion del
material, comentarios verbales respecto a la obra, uso del espacio, etc.

Otra pregunta se referia a la ensefianza de actividades artisticas. La mayoria
de los entrevistados indicé que: darian la menor cantidad de instrucciones,
ensefiarian técnicas y destrezas necesarias para desarrollar esas actividades,
utilizarian el elogio dcscriptivo-social pero no reforzadores, estimularian la libertad
de expresion y presentarian algunos modelos.
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Anélisis de los resultados de los experimentos 1y IlI.

El andlisis de los resultados se hizo considerando la investigacion dividida en
dos etapas. Una primera etapa comprendi6 el prc-test, la linca base, las fases
experimentales 1 'y Il y el post-test I; lasegunda etapa comprendid, ademas del pre-
test y linca base, la fase experimental 11l y el post-test Il. Los datos del prc-test y
linca base son comunes para ambas etapas.

Primera Etapa

Diferencias entre grupos: Utilizando la prueba t de Studcnt (Glass & Stanley,
1985) se encontraron diferencias significativas a nivel del 0,05 entre el gmpo control
y los grupos experimentales. No se encontraron diferencias significativas éntrelos
grupos experimentales 1y Il. La tabla 3 muestra los factores en los cuales se dieron
las diferencias y las fases del estudio en las cuales estas diferencias se pusieron de
manifiesto.

Tabla 3
Diferencias significativas entre los grupos experimentales
y el grupo control en algunos factores de creatividad.

Factores Grupos entre los cuales se Fascs en las cuales
dieron las diferencias sc dicron las difcrencias

Fluidez Control/Experimental 11y Post-Test |
Control/Experimental Il I'y Post-Test |

Flexibilidad

Originalidad Control/Experimental | 111y Post-Test 1

Elaboracién Control/Experimental | 111y Post-Test I
Control/Experimental I 'y Post-Test I

Diferencias entrefases: No se encontraron diferencias significativas entre las
fases para los grupos experimentales 1y Il. Sin embargo, es importante destacar que,
en el grupo control si se dieron diferencias significativas entre las fases las cuales
sefialan un deterioro progresivo en la ejecucion (ver tabla 4).
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Tabla 4
Puntaje promedio obtenidos por el grupo control en las diversas
fases para cada uno de los factores estudiados (*).

Fases
Factores Pre-Test LB H Fl Post-Test
Fluidez 3,33 3,83 2,2 1,83 1,67
Elaboracion 4,34 3,34 4,07 4,32 3,33
Originalidad - 3,33 1,67 1,53 1,50
Flexibilidad — 22,3 26,7 298 —

y OrigiiiaUdad™\CC* dCtCri° re PI°gK!a' ™A promcdiM “ *°S factOrcs Flui«*

Diferencias entre sujetos: Cuando se compararon los puntajes de cada uno de
los sujetos en las diversas fases, en las variables fluidez, elaboracidn, originalidad
y flexibilidad los resultados obtenidos corroboraron lo ya observado a nivel de
grupos, no se dieron cambios consistentes o sisteméaticos cu ninguna de las variables
consideradas, pero si se dié un decrcmento progresivo en los puntajes de los nifios
del grupo control, en especial en las variables fluidez y originalidad

Como se hizo notorio en el andlisis de los datos de la primera etapa de la
investigacion, no se encontraron cambios sistematicos ni sustanciales a nivel inter-

M intra-£rilPal que permitiesen derivar conclusiones sobre la efectividad de
uno  otro tipo de reforzamiento. Esta falta de Caridad pudo obedecer a que a)
El efecto de la variable independiente pudo haberse confundido con el efecto del
numero de sesiones de entrenamiento; b) El reforzamiento dcscriptivo-social no
resulté ser suficientemente especifico. A fin de aclarar la efectividad del
reforzamiento descriptivo social, se llevd acabo la segunda etapa de la investigacion.

Segunda Etapa

Diferencias entre grupos: En esta etapa se recordara que al GI’ se le administr6
reforzamiento dcscriptivo-social por elaboracion y al GIF se le aplicd el mismo tipo
de reforzamiento por fluidez. Como se observa en la Tabla 5, cada grupo obtuvo
sus mayores incrementos a través de las tases en el tactor reforzado, comprobandose

la efectividad de la variable independiente.
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Tabla 5
Promedios grupales en las variables fluidez elaboracion, originalidad
y flexibilidad en la segunda etapa.

Fluidez Elaboracion Originalidad Flexibilidad
Gl 3,67 6,95 3,13 76,5
Gil' 5,92 2,46 3,84 44,2

Diferencias entrefases: En el Gl * se observaron diferencias significativas entic
la linca base y la fase de intervencion, en las variables elaboracién (variable
reforzada) Yy flexibilidad. En el Gil’, se hallaron diferencias estadisticas entre lalinea
base y la fase de intervencién, en las variables fluidez (variable reforzada),
originalidad y flexibilidad.

Diferencias entre sujetos: A nivel individual, todos los nifios del GI y Gil
incrementaron sus puntajes en elaboracion y fluidez, respectivamente, poniéndose
de manifiesto el efecto sistematico del reforzamicnto descriptivo-social sobre las
variables consideradas. También se aprecia una clara evidencia de generalizacidn
de respuesta, ya que todos los sujetos incrementaron sus puntajes en flexibilidad,
variable que no fue directamente intervenida.

Validacidn Social: Analisis de las evaluaciones de los jueces

En primer instancia se intent6 obtener un estimado de la contiablidad de los
juicios sobre la creatividad. Con los datos obtenidos se realizaron dos tipos de
andlisis: En el primero, se contaron en cuantos collages coincidian determinado
numero de jueces y para el segundo, se aplicd el coeficiente de concordancia de
Kcendall (Sicgcel, 1979). Se encontré que el acuerdo entre tres 0 masjueces fue del
93%. El coeficiente de concordancia de Kcndall para los seisjueces independientes
fue de 0,36, significativo al nivel del 0,05 para 46 gl. El mismo analisis se realizé
por separado, para los tresjueces expertos y los tresjueces maestros, obteniendosse
resultados similares a los anteriores.

Se analiz6, por otra parte la coincidencia entre los criterios de los jueces
expertosy los de los maestros. Se encontré sustancial acuerdo en 25 de los 47 collagc
evaluados (53,2%).

Posteriormente, se hizo un analisis para indagar si los jueces tomaban en
cuenta para su evaluacion laintencionalidad del disefio. Es decir, si las descricioncs
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verbales que los sujetos hacian de su propio trabajo alteraban las evaluaciones
previas de los jueces. En este sentido, se encontré que: a) Cuando se efectuaron
cambios de calificacion, éstos fueron en direccién positiva (incremento de
puntuacion); b) De 282 posibilidades para hacer un cambio de puntaje, apenas se
verificaron 82 (29%), es decir, los jueces no cambiaron mucho su criterio de
evaluacion ante el conocimiento de la conducta verbal de los nifios acerca de sus
obras. Al parecer, prevalecio el criterio cstétito-plastico en la calificacion de los
trabajos, aunque losjueces reconocieron que modificaron su evaluaciéon cuando
verificaron que la solucién pléstica al concepto propuesto por el nifio era muy
novedosa.

Debido a que a nivel de las medidas objetivas se apreciaron cambios
significativos entre prc-tcsty post-tcst (sobre todo en el post-test I1) se quizo evaluar
si los criterios de los jueces reflejaban también los cambios atribuibles a la
intervencion. Como se observa en las tablas 6 y 7, en opinién tanto de los expertos
como de los maestros, los collagc mas creativos fueron los del post-Tcst Il, el cual
se realizo6 a continuacion de la fase experimental 11l. En cuanto a los nifios del grupo
control, ambos tipos de jueces estuvieron de acuerdo en destacar un decrcmento
evidente en casi todos los sujetos de este grupo.

Tabla 6
Promedios de los puntajes ponderados de los jueces
en pre-tcst, post-tcst 1y post-test 1l

Fases Grupos Expe- Grupo
~/Grupos rimentales Control

Pre-test N >T79 5,75

Post-test | 5,29 *i’ 92

Post-test 11 6,91
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Tabla 7

NUmero y porcentaje de nifios que presentaron cambios de puntaje en los post-
tests, respecto a sus puntajes en clprc-tcst.

Fases"-—
tegorias

Nlmero y porcentaje
de niflos que incre-
mentaron su puntaje
con respecto al
Pre-test

Nifiero y porcentaje
de niflos que mantu-
vieron su puntaje

Nulnero y porcentaje
de niflos que decre-
roentaron su puntaje
con respecto al
Pre-test

Grupos ExDerimentales Grupo Control
Post-test | post-test Il Post-test |
5 9 1
(H2i) (82%) <17«
3 1 0
(25» (9» (Oi)
H 1 5
(33%) (9%) (83I)
12 niflos 11 nifios 6 nifios

Por dltimo, parecié conveniente comparar los resultados obtenidos a través
de las medidas objetivas con los criterios de los jueces, como un intento por
establecer lavalidez social de las medidas de fluidez, elaboracién y originalidad
como indices de creatividad. Como se aprecia en la tabla 8, los criterios de losjueces
correlacionan bien con las medidas objetivas de estas variables.

Tabla 8

Promedio de los puntajes obtenidos en las medidas objetivas como

en los indices ponderados de los jueces.

Variables'"'-~ Pre-test

Jueces (indices pon) 4 79

Fluioez

(prom) 3

Elaboracion (croen) 3 25

Grupos Experimentales Grupo Control
Post-test 1  Post-test I Pre-test Post-test
5,29 6,91 5,75 4,92
4,58 5 3,33 1,67
271 7,32 4,34 3,33
2.58 3,36 - 15

Originalidad Rrwn) -
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Transferencia del entrenamiento de la actividad del collage a una tarea
no entrenada: Dibujo libre en el salén de clase.

Al igual que con los collagc, cii latarca de dibujo setratd, en primera instancia
de obtener un estimado de la contabilidad de los juicios sobre creatividad. Para el
analisis de estos datos se siguid el mismo procedimiento usado con los collages y
se encontro que el acuerdo entre tres 0 mas jueces sobrepaso el 90%. El coeficiente
de concordancia de Kendall para los seis jueces independientes fue de 0,37,
significativo al nivel del 0,05 para 53 gl. En sintesis, los juicios relativos al dibujo
libre tuvieron una confiabilidad semejante a la obtenida parajuicios sobre collage.
Igualmente, no se apreciaron diferencias entre los expertos y maestros en lo que a
confiabilidad se refiere.

Con el estudio de la transferencia de aprendizaje de una situacion experimental
a una natural y de una tarca entrenada a otra no entrenada,se queria verificar si la
creatividad es una habilidad global como algunos autores lian expresado o si lo que
se aprende son estrategias que, sélo a través de un entrena miento apropiado, logran
transferirse a otras actividades. Considerando los datos en las tablas 9y 10, seaprecia
una diferencia muy pequefia entre los puntajes de dibujo en el prc- testy post-tcst
1. Esto nos llevaria a concluir que no hay suficiente evidencia de la presencia de
algun proceso de trans- fcrencia de aprendizaje de los collagc a la ejecucion en dibujo
libre. Este resultado confirma hallazgos de otros estudios (Holman, Goctz & Bacr,

1977; Lanc, Lafie, Friedman,Goctz & Pinkston, 1982; Llorcns & Gémez 1985;

Parsonson & Bacr, 1978) en lo que a transferencia del entrenamiento en creatividad
se refiere.

Tabla 9
Efectos de transferencia evaluados a través de los indices
ponderados de losjueces en la tarca de dibujo libre.

Fases Grupos Expe- Grupo
Grupos rimentales Control
Pre-test 5,33 5
Post-test 1| 5,75 5,33
Post-test 11 6,62 5,58



REFORZAMIENTO DE CONDUCTA CREATIVA | 173

Tabla 10
Efectos de transferencia evaluados a través del nimero y porcentaje de nifios que
modificaron sus puntajes en los post-tests, respecto a sus puntajes en el pre-tcst.

?ases/rAnA RruDOS Exoeriraentales Gruoo Control
AN"Aategorias Post-test | Post-test Il Post-test | Post-test. Il
NUmero y porcentaje 4 8 3 3
de nifios que incre- (33?) (67%) (50%) (50?)

mentaron su puntaje
con respecto al

Pre-test
NUmero y porcentaje 2 2 1 1
de nifios que mantu- (17?) (17%) (17%) (172)

vieron su puntaje

NUmero y porcentaje 6 2 2 2
de nifios que decre- (50%) (1699 (33%) (33?)
mentaron su puntaje

con respecto al
Pre-test

12 nifios 12 nifios 11 nifios 6 nifios

Resultados de la administracion del Test de Pensamiento Creativo de
Torrance

No se encontraron diferencias significativas entre los puntajes obtenidos en
esta prueba en el pre-tcst y post-test, posiblemente porque no Inibo oportunidad
de aplicarla a continuacion de la intervencion mas exitosa que fue la que se llevo
a cabo en la fase experimental Ill.

CONCLUSIONES

1) El entrenamiento en una tarca de collage con el uso de reforzamiento
descriptivo-social produce cambios significativos en algunos de los factores
considerados como componentes de la creatividad. Parece que este tipo de
reforzamicnto, como han resaltado otros autores (Goctz & Bacr (1973); Goctz,1982)
tiene un componente instruccional potencial que posiblemente actla como estimulo
discriminativo para emitir conductas diferentes, lo que confirma nuevamente que
la probabilidad de ocurrencia de una respuesta se incrementa ante ciertos estimulos
antecedentes. A su vez, se puede decir que el reforzamicnto social ain cuando no
incrementa drasticamente los factores medidos, por lo menos los mantiene en cierto
nivel de ejecucidn, por lo que podria concluirse que para ensefiar destrezas creativas
se deberia utilizar reforzamiento descriptivo-social pero luego, podria usarse el
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rcforzamicnto social para mantener esos comportamientos en el tiempo. Por otra
parte, se puede concluir, que los efectos observados no son atribuibles a la practica

o laejcrcitacion eneste tipo de tarca. Esta conclusion se fundamenta en los resultados
obtenidos por el grupo control.

2) En relacion aoriginal idad, no se pudo apreciar si ocurri6 una generalizacion
de respuesta a este factor, debido a la interaccion entre fluidez y elaboracion.

3) En lo que se refiere a la variable flexibilidad, se puede indicar que ésta se
modificd sustancialmente, cuando las variables fluidez y elaboracidon fueron
rcfoizadas por separado. Por consiguiente, se produjo una generalizacidon inter-
factor, de fluidez o elaboracion a flexibilidad. Esto concuerda con los

hallazgos de otros autores (Goctz & Bacr, 1973; Holman, Goctz & Bacr, 1977,
Goctz, 1981; Llorcns & Gdémez, 1985).

4) El otro problema abordado en el presente trabajo fue el de la validacion
social de los tactoics fluidez y elaboracion como componentes definitorios de la
creatividad. En relacién con este aspecto podemos concluir:

a) El grado de acuerdo entre los jueces fue relativamente alto, tanto para los
expertos como para los maestros.

b) No se encontraron difctcncias significativas entre las evaluaciones de los
expertos y los maestros.

¢) Sepudo apreciar, explicitamentea travésde las entrevistas ¢ implicitamente
por el acuerdo entre losjueces que algunos criterios sobre Creatividad forman parte
de nuestro bagaje cultural.

d) Laintencionalidad del producto, reflejada a través de las descripciones
vcibales que hacian los sujetos de sus trabajos, no alteraron sustancial mente las
evaluaciones de losjueces. Aparentemente, las evaluaciones se realizaron sobre la
base de la apreciacién plastica mas que sobre el comentario afiadido del nifio. En
oportunidades, los jueces cambiaion su calificacion cuando verificaron que la
solucién plastica al concepto propuesto por el nifio era muy novedosa. Esto haria
pensar que la conducta verbal es importante para la evaluacion del comportamiento
creativo, ya que da cuenta de algunas fuentes de control del mismo (Sloane, Endo
y Dclla-Piana, 1980), si bien el presente estudio no pudo constatarse.

C) Al incrementarse considerablemente los puntajes en fluidez y elaboraci
en la tase experimental 111, las estimaciones de losjueces también mejoraron y esta
concordancia revela que, en efecto, los factores fluidez y elaboracion son
componentes del criterio socio-cultural. Por otra parte, las evaluaciones de los
jueces tomadas como variable dependiente del estudio, confirman el efecto positivo
y sustancial del rcforzamicnto dcscriptivo-social sobre la creatividad.
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5) No se produjo transferencia de una actividad entrenada (collagc) a otra 110
entrenada (dibujo libre) ni de lina situacién experimental a otra natural (sal6n de
clase). Estos resultados confirman los obtenidos por otros investigadores
(Parsonson& Bacr, 1978; Larfie, Lafie, Fricdman, Goetz& Pinkston, 1982; Llorcns
& Gbémez, 1985).

Finalmente, sera pertinente sugerir algunas fuentes ulterioes de investigacion
que parten tanto de los estudios revisados como del presente trabajo:

-Sistematizar registros de confiabilidad para la relacion experimentador-
sujeto.

-Incrementar en los estudios, procedimientos de validacion social.

-Estudiar a fondo tanto los estimulos consecuentes corno los antecedentes a
este tipo de comportamientos.

-Se debe explorar con mayor precision el proceso de generalizacién de
estimulos en la tarca de collagc asi como la transferencia de aprendizaje, puesto que
estos procesos representan un avance poderoso para la ensefianza en ambientes
escolares de las destrezas creativas.

-Estudiar el proceso creativo, a través de sistemas precisos de observacion
conductual.

-Investigar sobre los efectos diferenciales de varios tipos de contingencias
grupalcs sobre los comportamientos creativos.

Estas sugerencias son algunos de los caminos por seguir en el estudio del
fendmeno de la creatividad. Es evidente que este tipo de conducta no sélo es
importante por el hecho cientifico mismo, sino que desde el punto de vista educativo
representa uno de los aportes mas necesarios. Latecnologia de laensefianza 110 puede
tener como objetivo Unico la formacion académica de una persona sin tomar en
cuenta su individualidad. Esto no sdlo va en contra de su personalidad sino de su
evolucién social. Es conveniente ensefiar las destrezas que lleven a comportamientos
mas creativos, hay que conocer coémo disponer las contingencias ambientales para
que tal ensefianza y aprendizaje sea lo mas eficaz posible. Se espera que este trabajo
represente una pequefia aproximacion al problema planteado: El desafio de la
ensefianza de la creatividad.
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RESUMEN

La ansiedad es una condicién de la existencia humana presentandose en todos los grupos
culturales. Su importancia en el marco del estudio del comportamiento normal o patolégico es evidente.
Adicionalmente, uno de los problemas mas importantes para los psicélogos de América Latina lo
constituye la carencia de instrumentos de medida de los diferentes constructos psicolégicos
adecuadamente estandarizados. Los autores llevan a cabo una revision que incluye los antecedentes asi
como sus estudios sobre el desarrollo de una version en espafiol de una encala de medida de la ansiedad
manifiesta en nifios y adolescentes: la Revisad ChiUtren 3 Maiiifest Auxivty Seale de Reynolds y
Richmond. Ei instrumento en su nueva forma presenta propiedades psieometiicas adecuadas, lo que lo

convierte en un test de utilidad para su uso en los paises de habla hispana.

ABSTRACT

Anxiety is a basic condition of human existence and it occurs in all cultural groups. The
importance of anxiety and its measurement in studying normal as well abnormal behavior is evident.
In the other hand, one of the most important problem in Latin America is the absence of appropriate
and well standardized instruments to measure the personality constructs. The authors presents a review
of their work about the development of a Spanish version of the Reynolds and Richmond’s “ Revised
Children’s Manifest Anxiety Seale” . This version shows adequate psychometric properties and it may
have value as a measure of anxiety in children and adolescents in the Spanish speaking Latin American

countries.
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El tenia (c la ansiedad ha seguido en las Gltimas décadas una serie de variados
caminos teoricos y empiricos. Términos como ansiedad, angustia y otras palabras
afines han designado una compleja gama de modos vivenciales, aspectos de la
conducta y condiciones externas frecuentemente dificiles de ordenar e interpretar
cientificamente (Aniclang & Bartussek, 1986). Asi, la palabra ansiedad ha sido
utilizada alternativamente para describir un estado afectivo desagradable evocado
apartir de la percepcion de una situacién como psicoldgica o fisicamente peligrosa,
como un impulso (drive), o como la sefial de un proceso instintivo inaceptable que
esta aflorando a la conciencia (Winokur, 1988).

La importancia de distinguir a la ansiedad como un fenémeno emocional fue
establecida inicialmente por Catell & Scheier (1961). Actualmente, la concepcion
prcvalentc es la distincion entre ansiedad estado (state anxicty) y ansiedad rasgo
(trait anxiety) debida a Spielbcrger (1972). Este autor define la ansiedad como una
condicién emocional transitoria del organismo caracterizada por sentimientos de
tension y aprension asi como por una activacion del sistema nervioso vegetativo,
podiendo variar en el tiempo y fluctuar en intensidad. Por otro lado, la ansiedad
rasgo consiste en un aspecto mas permanente que describe la personalidad de un
individuo que frecuentemente experimenta ansiedad. Esta distincion tedrica ha sido
legitimada por diversos autores mediante el anélisis factorial (Catell & Scheier,
1961; Catell, 1966; Catell, 1973).

Dentro de la perspectiva anterior, la ansiedad como fenémeno universal y
condicidn béasica de la existencia humana, corresponde a un sintoma de estrés o a
un indicador, el mas frecuente, de trastornos psiquicos. Por esta razén constituye
im motivo de consulta habitual, ya sea en nifios, adolescentesy adidtos, pudiéndola
referir en el marco de las depresiones, neurosis, psicosis, relaciones interpersonales,
aprendizaje y otras situaciones. Surge asi en forma clara la necesidad de contar con
una medida objetiva de la ansiedad, la que puede incluirse, por ejemplo, en una
evaluacion psicopedagodgica de un nifio o adolescente con trastornos del aprendizaje,
0 en un psicodiagnostico complementado a otros datos obtenidos objetiva o
subjetivamente.

Krause (1961) mediante una extensa revision de la literatura psicologica y
psiquiatrica, establecio que la ansiedad puede ser inferida a partir de: a)
autoevaluaciones, b) signos fisioldgicos, ¢) comportamiento, d) rendimiento en
ciertas tarcasy c) clinicamente. Asi mismo, también estableci6 que la autoevaluacion
constituye el procedimiento mas frccucntcmctne utilizado para describir y medir la
ansiedad. Los instrumentos de autoevaluacion se basan en la idea de que la respuesta
a un item refleja el comportamiento visible o no del sujeto; adicionalmente
cuantifican el fendmeno clinico, utilizandose para evaluar lapresenciay la severidad
de los sintomas de ansiedad tanto en poblaciones normales como patoldgicas, asi
como para medir las modificaciones inducidas por diversas formas de terapia y
evaluar hipotesis de investigacion (Roberts, Vargo & Ferguson, 1989).
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Las escalas e inventarios constituyen métodos estandarizados para evaluar la
ansiedad o la tendenciaa desarrollarla. Ellos ofrecen la ventaja de permitir evaluar
sus propiedades psicométricas como confiabilidad y validez, y facilitan la compara-
cidn entre las personas (Scott Hickey & Baer, 1988). Estos instrumentos pueden ser
categorizados sobre la base de dos dimensiones. La primera de ella es la dimension
estado-rasgo. Las medidas de la ansiedad estado estan disefiadas para evaluar los
sintomas transitorios de ansiedad manifiesta en respuesta a algin estresor; por
ejemplo, el State Anxiety for Children de Spielberg (1973). Por otro lado, las
medidas de ansiedad rasgo como por ejemplo, Trait Anxiety for Children de
Spielberg o Revised Children’s Manifest Anxiety Scale de Reynolds y Richmond
(1978), fueron construidas para evaluar sintomas estables caracteristicos de
ansiedad. Finalmente, la segunda dimension corresponde a la ansiedad situacional,
como por ejemplo, el S-R Inventory for General Trait Anxiousness (Endler &
Okada, 1975), o el Inventario de Situaciones y Respuestas de Ansiedad (Miguel
Tobal & Cano Vindel, 1986), desarrollado en Espafia.

Uno de los problemas mas importantes para los psicélogos y otros
profesionales vinculados a los campos de la salud y educacion en América Latina,
lo constituye la carencia de instrumentos para medir los diferentes constructos
psicologicos adecuadamente estandarizados.  Habitualmente, se utilizan tests
desarrollados en ambitos culturales y sociales muy diferentes, y cuyas traducciones
se consideran a priori como confiables y validas (Marin, Kennedy & Campbell Royce
1987; Richmond, Rodrigo & Lusiardo, 1989a). Por estas razones, ha sido el
propdsito de los autores llevar a cabo una revisién donde son presentadas las
caracteristicas mas importantes de la versidn original asi como los resultados mas
significativos de los trabajos sobre el desarrollo y estandarizacion en el Uruguay de
una versién en Espafiol de la Escala Revisada de Ansiedad Manifesta en Nifios
(Revised Children’s Manifest Anxiety Scale: RCMAS) de Reynolds y Richmond
(1978), con el fin de difundir su utilizacién por parte de los psicologos
hispanoamericanos.

DESARROLLO DE LA ESCALA REVISADA DE ANSIEDAD MANIFIESTA
(RCMAS).

Uno de los esfuerzos mas tempranos para establecer una medida objetiva de
la ansiedad fue llevado a cabo por Taylor (1951), quien mediante una seleccién de
items pertenecientes al Inventario de Personalidad Multifasico de Minnesota
(Hathaway & McKinley, 1942), cre6 la Escala de Ansiedad Manifiesta (Manifest
Anxiety Scale: MAS). Unos pocos afios después, Castafieda, McCAndless y
Palermo (1956) elaboraron una version para nifios de la escala de Taylor a la que
denominaron Escala de Ansiedad Manifiesta para Nifios (Children’s Manifest
Anxiety Scale: CMAS). Mas de 100 articulos publicados durante dos décadas
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atestiguan el uso dado a la CMAS; sin embargo, le fueron hechas diversas critics
como por ejemplo, dificultades en la comprension de ciertas palabras, ausencia de
evaluacion en algunas areas de la ansiedad, asi como problemas, de dpo
psicométrico. Por esta razon, Reynolds y Ricliniond (1978) decidieron llevar a cabo
una revision de la CMAS, y asi nace la Escala Revisada de Ansiedad Manifiesta en
Nifios (Revised Children’s Manifest Anxiety Scale: RCMAS).

Propiedades psicométricas de la RCMAS

La RCMAS ha sido estandarizado originalmente en los Estados Unidos de
Ameérica a partir de una muestra constituida por miles de nifios y adolescentes
(Reynolds & Richmond, 1985). A partir de ella numerosos trabajos han mostrado
las excelentes propiedades psicométricas de esta escala (Lee & Pierscl, 1988;
Reynolds, 1980, 1981, 1982; Reynolds & Paget, 1983; Reynolds, Plake& Harding,
1983; Wisniewski, Mullik, Genshaft & Coury, 1987).

El andlisis factorial de los 28 items de ansiedad apoya su estructura de tres
factores (Reynolds & Ricliomond, 1979; Reynolds & Paget, 1981). También lia
mostrado una adecuada conservacion de sus propiedades psicométricas originales en
diversas poblaciones con caracteristicas especiales como adolescentes, gimnastas,
nifios con trastornos por ansiedad, nifios con trastornos del aprendizaje, preescolares
y nifios con cociente intelectual elevado (Bemstein, Garfinkel & Hoberman, 1989;
Lufi, Porat & Tenenbaum, 1986; Mattison & Bagnato, 1987; Mattison, Bagnato &
Brubaker, 1988; Paget & Reynolds, 1984; Reynolds, 1985; Reynolds, Bradley &
Steele, 1980; Scholwinski & Reynolds, 1985).

Finalmente, como un reflejo del interés despertado por esta escala, se han
desarrollado versiones en diferentes idiomas asi como numerosos estudios intercul-
turales (Argulewicz & Miller, 1984a, 1984b; Boehnke, Silbereisen, Reynolds &
Richmond, 1984; Ginter, Lufi, Trotzky & Richmond, 1989; Pela & Reynolds, 1982;

Richmond & Millar, 1984; Richmond, Sukennuie, Ohmoto, Kawamato &
Hamazaki, 1984).

EL INSTRUMENTO
Administracion y Puntuacion

La Escala Revisada de Ansiedad Manifiesta en Nifios (RCMAS) de Reynolds
y Richmond (1985) es un instrumento de autoevaluacidn que contiene un total de
37 items, disefiado para medir la intensidad y naturaleza de la ansiedad rasgo en nifios
y adolescentes entre 6 y 19 afios de edad. Su administracion puede ser individual o
grapal. A partir del tercer afio de primaria puede ser aplicado gnipalmente; la
administracion individual se recomienda en nifios con dificultades de la lectura u
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otros problemas. Cuando el nifio no comprende ci sentido de alguna palabra, esta
puede ser explicada brevemente en términos diferentes.

El RCMAS genera 5 puntajes. El puntaje de Ansiedad Total comprende 28
items los que se dividen a su vez en 3 subcscalas de ansiedad: Ansiedad Fisioldgica,
Preocupacién/Hipersensibilidad, e Interés Social/Concentracion. Los nueve items
adicionales son parte de una Escala Falsa. Los puntajes de Ansiedad Total y de oida
una de las subcscalas corresponden al nimero de items sefialados con un si
Mediante tablas (los autores poseen tablas estandarizadas diferenciadas por sexo y
edad para el Uruguay, las que pueden ser solicitadas), el puntaje de Ansiedad Total
y de cada una de las subcscalas son convertidos en pcrcentilcs y puntajes estandar.
Para Ansiedad Total el puntaje escalar presenta una media de 50 y una desviacion
estandar de 10, lo que constituye la conocida puntuacién T ampliamente utilizada
en muchos tests. Para las subcscalas, los puntajes escalares tiene una media de 10
y una desviacion estandar de 3.
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Ansiedad
Fisiolégica

1.Tengo difi-
cultades en
decidir lo que
voy a hacer.
5. Frecuente-
mente me falta
el aire 0 me
cuesta
respirar.

9. Me pongo
furioso facil-
mente.

13. Tengo di-
ficultad en
dormir cuando
voy a la cama.
17. Frecuente-
mente no me
siento bien del
estémago.

19. Siento las
manos
sudorosas.

21. Me siento
cansado buena
parte del
tiempo.

25. Suefio con
cosas malas.
29. Algunas
veces me
despierto
asustado.

33. Me muevo
mucho en mi
asiento.

Tabla 1

Preocupacion
Social

2.Me pongo
nervioso cuando
las cosas me
empiezan a

salir mal.

6. Estoy
preocupado gran
parte del

tiempo.

7. Tengo miedo
de muchas cosas.
10. Me preocupa
lo que mis
padres diran de
mi.

18. Me lastiman
facilmente los
sentimientos.

22. Me preocupa
lo que pasara

en el futuro.

26. Cuando me
retan, lastiman
facilmente mis
sentimientos.

30. Tengo preo-
cupacién cuando
voy a dormir.
34. Soy nervioso.
37.Frecuentemente
me preocupo de
que algo malo
va a sucedenne.

Items contenidos en las cuatro escalas del RCMAS

Interés

3.Parece que
las cosas son
mas faciles
para los demas.
11. Siento que
a los demas no
les parece bien
como hago las
cosas.

15. Me siento
solo aun cuando
estoy con

otros.

23. Los demas
son méas felices
que yo.

27. Me parece
que alguien me
va a decir que
no hago las
cosas bien.

31. Me es
dificil
concentrarme en
las tareas de

la escuela.

35. Muchas
personas estan
en contra mia.

Escala Falsa

4.Me gustan
todas las
personas que
conozco.
8.Siempre

soy carifioso.
12.Siempre
tengo buenos
modales.

16. Siempre soy
bueno.
20.Siempre soy
muy agradable
con los demas.
24 En cualquier
situacion,
siempre digo la
verdad.
28.Nunca me
enojo.
32.Nunca digo
cosas que no se
deben.

36. Nunca miento.
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Las 3 subcscalas (Tabla 1) representan diferentes arcas en las que se manifiesta
la ansiedad, correspondientes a los tres sistemas habituales de respuesta: el cognitivo,
el fisioldgico y el del comportamiento. La subcscala de Ansiedad Fisiologica esta
compuesta por 10 items, los que se encuentran asociados con las manifestaciones
fisioldgicas de la ansiedad, como son los trastornos del suefio, la fatigay la
sudoracion. La subcscala de Preocupacion/ Hipcrscnsibilidad consiste en 11 items,
y se encuentra vinculada con preocupaciones obsesivas acerca de una variedad de
cosas, muchas de la cuales son vagas y nial definidas, asociadas con temor a ser
dafiado o aislado emocionalmente. Finalmente, la subcscala de Interés Social/
Concentracion esta formada por 7 items y como su nombre lo indica, esta relacionada
con pensamientos y ciertos temores, muchos de ellos de naturaleza social e
interpersonal que conducen a dificultades en la concentracion o atencion. Debido al
tamafio reducido de estas subcscalas, deben usarse c interpretarse con cautela.

La Escala Falsa con 9 items, se encuentra disefiada para detectar necesidad
de aceptacion social (social desirability) o actitud defensiva (defensiveness), o
simplemente respuestas realizadas en forma deliberada con el fin de presentar una
imagen agradable de si mismo. Como regla general, se debe ser precavido cuando
el puntaje excede la media por una desviacién estandar (> 13).

Interpretacion y uso clinico

Puntaje de Ansiedad Total

El puntaje bruto puede variar de 0 a 28. El primer paso en la interpretacién
del RCMAS consiste en la determinacion de la puntuacion T correspondiente.
Debido a que la mayoria de las puntuaciones caen dentro de una desviacién estandar
por encima o por debajo de la media, la obtencién de un puntaje fuera de este rango
(T>60) presenta mayor significacion.

Subcscalas de ansiedad

La subcscala de Ansiedad Fisiologica es un indice de las manifestaciones
fisicas de laansiedad. Un puntaje alto sugiere que el nifio o adolescente posee ciertas
respuestas fisiologicas que son tipicamente experimentadas durante la ansiedad.

La segunda subcscala, Prcocupacion/Hiperscnsibilidad posee items con la
palabra “ preocupacidn” , sugiriendo que la persona se encuentra asustada, nerv iosa,
de alguna manera hipcrscnsiblc a las presiones del medio ambiente. Un puntaje alto
sugiere que el nifio o el adolescente internaliza parte de la ansiedad experimentada.

La tercera subcscala denominada Interés Social/ Concentracién expresa una
prcoucupacion del individuo con relacion aotras personas, o también puede expresar
dificultades en la concentracion. La mayor preocupacion de estas personas parece
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ser que no se sienten tan capaces o efectivos como los demas, lo que constituye un
sentimiento relacionado con la ansiedad.

Escala Falsa

Expresada en unidades de puntuacion bruta puede variar de 0 a 9. Un repaso
de sus items indica que estos revelan una imagen de un sujeto “ideal” . Un puntaje
alto (>13) puede indicar una autoevaluacion inexacta relacionada con el deseo de
dar una imagen falsa como por ejemplo, tratar de convencernos de que se trata de
una persona ideal. En otras ocasiones expresa necesidad de aceptacidn social. En
otros casos se relaciona con sentimientos de aislamiento social o rechazo. Existe la
tendencia en los nifios pequefios a presentar puntuaciones altas.

ESTANDARIZACION DE UNA VERSION EN ESPANOL DE LA RCMAS

Una vez identificada la RCMAS como una escala adecuada para la medida de
la ansiedad manifiesta en nifios y adolescentes, se procedié al desarrollo de una
version en idioma espafiol de la misma. La traduccion fue llevada a cabo por
psicologos uruguayos competentes en el uso del idioma ingles, tratando de asegurar
la utilizacion de aspectos idioméaticos adecuados.

Es un hecho reconocido que la mera traduccion de un test no asegura por si
misma las propiedades de su version original. Aqui es pertinente recordar el estandar
13.4 de Standards for Educational and Psychological Testing (American Psycho-
logical Association, 1985) el que dice: “ Cuando un test es traducido de un idioma
a otro, debera determinarse la confiabilidad y validez del test en aquellos grupos que
seréan testados “ (p.75). Por esta razon se llevaron a cabo diversos trabajos con la
finalidad de determinar las propiedades psicontétricas de esta nueva version.

En primer lugar, fueron testados con la version en Espafiol del RCMAS 1423
nifios y Adolescentes (771 de sexo femenino y 652 de sexo masculino), distribuidos
proporcionalmente en los 12 grados académicos que constituyen la ensefianza
printariay secundaria del Uruguay, y representando a tres niveles socio-econémicos
(NSE) diferentes (Richmond, Rodrigo & Lusiardo, 1989b). Los valores mediosy
los desvios estandar para la Ansiedad Total por grado, NSE y sexo se presentan en
la Tabla 2.



MEDICION DE ANSIEDAD MANIFIESTA | 187
Tabla 2
Medias y desvios standar para Ansiedad Tolal por grado, NSE y sexo.

Nivel Socioecondémico

Bajo Medio Alio
Grado n M sb n M sb n M SD
Varones
1 20 18.05 3.74 13 11.92 6.19 17 10.55 5.13
2 19 11.05 3.80 20 10.50 4.81 18 11.63 5.69
3 20 10.95 4.79 20 16.00 3.96 16 9.43 4.28
4 20 10.20 4.64 23 9.86 5.22 36 9.72 4.72
5 20 9.90 3.79 25 11.32 4.22 18 8.22 5.28
6 20 9.80 4.36 22 8.45 3.78 16 10.12 3.55
7 26 7.30 4.13 21 10.00 4.73 20 10.35 3.82
8 10 9.20 4.63 22 9.00 3.30 16 7.75 5.23
9 8 8.00 3.29 21 8.28 4.11 19 10.20 5.77
10 8 10.87 4.23 24 9.50 4.19 22 7.68 3.15
11 11 9.18 2.22 17 10.35 5.79 14 7.85 4.09
12 3 8.33 5.03 15 11.14 6.03 12 8.08 3.67
Tolal 185 10.23 4.00 243 10.52 4.69 224 9.29 4.53
Mujeres
1 20 16.55 2.96 14 13.00 5.23 18 13.55 6.72
2 21 8.35 5.00 20 10.90 4.93 17 11.61 3.36
3 20 13.55 3.99 19 15.00 3.65 19 12.26 5.87
4 20 10.25 5.00 21 13.90 5.78 34 9.17 4.92
5 20 11.75 6.60 22 12.18 3.82 17 10.55 5.58
6 20 9.20 3.69 21 10.63 5.50 19 7.89 3.38
7 14 9.35 4.48 20 10.14 3.52 19 11.15 4.33
8 27 11.37 4.51 23 10.90 4.71 24 8.04 5.92
9 31 1141 5.59 25 10.88 5.23 20 10.25 4.24
10 31 14.29 4.54 17 9.58 4.45 17 11.94 5.42
11 38 12.13 4.06 38 11.10 4.72 18 9.11 4.29
12 39 10.55 4.15 23 11.65 5.15 15 10.60 5.16
Tolal 271 11.56 4.54 263 11.60 4.72 237 10.51 4.93

Adicional mente, estos datos fueron procesados mediante un analisis de la
varianza con el grado, el NSE y el sexo como variables independientes. Asi, se
obtuvieron variaciones significativas para el grado escolar, F(Il, 1372)=3.20,
p<.0003, (los primeros afios mostraron mayor ansiedad que el resto), el NSE,
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F(2, 1372)=12.32, p< .0001,(los nifios y adolescentes de los niveles bajos y medio
presentaron mas ansiedad que los del nivel alto), y el sexo, F(l, 1372)=20.94,
pC.00OQI (las mujeres tuvieron mas ansiedad que los varones). Estos datos fueron
congruentes con las investigaciones previas (Reynolds & Richmond, 1978). Toda
la informacién se resume en la Tabla 3.

Tabla 3

Medias y desvios eslandar para Ansiedad Total por grado, sexo y NSH.

Variable n Media DS
Grado
1 102 14.53 4.79
2 115 10.83 4.54
3 114 13.19 4.22
4 154 10.78 4.99
5 122 10.88 4.69
6 118 9.90 3.90
7 120 9.87 3.86
8 122 9.73 4.44
9 124 10.50 4.56
10 119 10.78 3.86
1 136 10.78 4.06
12 77 10.68 4.26
Sexo
Varones 652 10.36 4.16
Mujeres 771 11.52 4.52

Nivel Socio-Econémico

Bajo 456 11.42 4.11
Medio 506 11.42 4.40
Alio 461 10.09 455

A partir de los puntajes de Ansiedad Total se calculé6 el coeficiente alfa
(Cronbach, 1984) como una medida de la consistencia interna del test. El valor
obtenido fue de .80, nivel similar al hallado en la version estadounidense.

En dltima instancia, se llevo a cabo el analisis factorial del test como forma
de evaluar la validez del constmcto (Richmond, Rodrigo & de Rodrigo, 1988). Se
analizaron los 28 items de ansiedad mediante el método de los factores principales,
utilizando una rotacién ortogoanl (varimax), el que revel6 3 factores de ansiedad
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(Factor l:Aiisicdad Fisiologica; Factor 2: Preocupaciony Factor 3:Interés Social),
muy similares a los encontrados en la version original (Tabla 4). Solo 4 items
presentaron cargas factoriales mas altas en diferentes factores con respecto a los
originales (items 6, 10, 30 y 34).

Tabla 4

Carga factorial de los jtenis de la RCMAS para Uruguay.

Carga Factorial

Item 1 n 1
1 Tengo dificultades en decidir lo que voy a hacer. .23 17 .20
5. Frecuentemente me falta el aire 0 me cuesta respirar. .34 .04 .09
9. Me pongo furioso facilmente. .32 .02 .07
13.  Tengo dificultades en dormir cuando voy a la cama. .61 .02 .07
17. Frecuentemente no me siento bien del estémago. .38 .03 .16
19. Siento las manos sudorosas. 31 .03 .06
21. Me siento cansado buena parte del tiempo. .39 .02 .28
25. Suefio con cosas malas. .56 .01 .18
29. Algunas veces me despierto .50 .18 .07
30. Tengo preocupaciones cuando me voy a dormir .46 .28 17
33. Me muevo mucho en mi asiento. 42 .15 .01
34. Soy nervioso. .40 .35 .01
2. Me pongo nervioso cuando las cosas me empiezan
a salir mal. .04 .44 .09
7. Tengo miedo de muchas cosas .28 .30 .27
10. Me preocupa lo que mis padres diran de mi. A1 .57 .01
14. Me preocupa lo que la gente piensa de mi. .10 .56 21
18. Me lastiman facilmente los sentimientos. .27 .52 .02
22. Me preocupa lo que pasaréd en el futuro. .05 .55 .01
26. Cuando rae retan, lastiman facilmente mis sentimientos. .24 47 .02
37. Frecuentemente me preocupo de que algo malo va
a sucederme. .19 .37 .35
3. Parece que las cosas son mas faciles para los demas. .02 .10 .59
6. Estoy preocupado gran parte del tiempo. .30 .20 .34
11 Siento que a los deméas no les parece bien como hago
las cosas. .01 .08 .65
15. Me siento solo aun cuando estoy con otros. .27 .02 .43
23. Los demds son mas felices que yo. .14 .03 .59
27. Me parece que alguien me va a decir que no hago bien
las cosas. .14 .28 .50
31 Me es dificil concentrarme en las tareas déla escuela. .35 .09 .49
Eigenvalues 2.778 2.321 2.534

% de la varianza 9.92 8.29 9.05



190 | RODRIGO/LUSIARDO

En un segundo estudio (Rodrigo & Lusiardo, 1989), fueron testados 108
estudiantes de edades comprendidas entre 16 y 19 afios, pertenecientes a una
institucion de ensefianza media, comprendidos entre los grados 9y 12. Se hallaron
coeficientes alfa de .82 para la Ansiedad Total, mientras que para las tres subescalas
se ubicé entre .61 y .70. También fue determinada la validez concurrente a través
de correlaciones con una version en Espafiol del Cuestionario de Ansiedad Estado-
Rasgo de Spielbcrger (1982) de .69 (pC.Ol) con la escala de ansiedad rasgo, y .19
(p<.05) con la escala de ansiedad estado (Rodrigo & Lusiardo, 1989).

Finalmente, los nifiosy adolescentes uruguayos mostraron niveles de ansiedad
significativamente superiores a los de la muestra original (Lusiardo & Rodrigo,
1987).

CONCLUSIONES

El esfuerzo para desarrollar una version en espafiol del RCMAS parece
satisfactorio. El instrumento presentaen su nueva version propiedades psicométricas
comparables a las originales, las que lo hacen adecuado para medir la intensidad y
naturaleza de la ansiedad rasgo en nifios y adolescentes. Este conjunto inicial de
investigacion sugiere que el RCMAS puede constituirse en un test de utilidad en otros
paises de habla hispana de América Latina.
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RESUMEN

Se presenta una revision de la literatura sobre estudios de caso en torno a diversos tratamientos
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se discute de forma sucinta la importancia de un paradigma pluralista de intervencion frente al TDA.

ABSTRACT
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El objetivo de este articulo es evaluar tratamientos para el trastorno por déficit
atencional (TDA) que se hayan presentado utilizando estudios de caso. Aunque los
estudios grupales muestran la efectividad de diversos tratamientos, los de caso deben
de evaluarse a fondo para auscultar su potencial en torno a cdmo pueden contribuir
en la budsqueda de un conglomerado terapéutico capaz de minimizar los efectos
adversos del TD A (Pérez, 1991). También presentamos la necesidad de implementar
un sistema de evaluacién integrado y global antes de llegar a diagnésticos como el
TDA. Finalmente, comentamos nuestra posicion en tomo a la pertinencia de
introducir programas multiples de tratamiento.

En las ultimas décadas ha incrementado la necesidad de interpretar evalua-
ciones clinicas teniendo en consideracion el contexto del individuo; especialmente
al considerar minorias étnicas como nifios/as latinoamericanos/as en los EE.UU.
(Bauermeister, Berrios, Jiménez, Acevedo & Gordon, 1990). Desde esta perspec-
tiva, la evaluaciéon comprensiva de nifios/as con indicadores de un posible
diagnostico de TDA requiere de intervenciones polifacéticas que incluyan
entrevistas con padres, maestros/asy el propio nifio o nifia (al igual que escalas,
medidas conductuales y otras técnicas psicodiaguosticas).

Definiciones en torno al TDA

El TDA seha definido en més de veinte formas distintas en los Gltimos ochenta
afios (Barkley, 1981). De hecho, estudios sobre la variabilidad en la prevalencia del
desorden indican que una de las razones de esta variacion pueden ser problemas en
la misma definicidn de la hiperactividad (Bauermeister, 1986; Barkley, 1981).

La definicion que establece el Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders-Third Edition-Revised (DSM-1I1-R) (American Psychiatric Association,
1987) combina la hiperactividad con impulsividad e inatencion. Esta definicion es
la méas comun actualmente pero no la mas apropiada necesariamente. Dicho
instrumento describe catorce sintomas o indicadores, de los cuales ima persona
tendria que manifestar por lo menos ocho en un periodo de por lo menos seis meses,
antes de cumplir 7 afios de edad, para recibir este diagnostico.

Entre los indicadores del DSM-III-R para este desorden se encuentran:
agitacion en las manos y/o pies mientras esta sentado/a; dificultad en mantenerse
sentado/a; facil distraccién por estimulos externos; dificultad en esperar su tumo en
actividades de grupo o juegos; contesta a las preguntas antes de ser completadas;
dificultad en seguir instrucciones de otros/as; dificultad a mantener atencién en
tareas; cambio brusco de una tarea incompleta a otra; dificultad en jugar
tranquilamente; hablar en exceso; interrupcidn constante; no aparentar escuchar lo
que se le comunica; pérdida constante de accesorios esenciales para realizar tareas;
involucrarse en actividades peligrosas sin darse cuenta de las consecuencias
(American Psychiatric Association, 1987). Estos comportamientos deben ser mas
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frecuentes en el/la nifio/a que recibe este diagnostico que los percibidos en otros/
as nifios/as de la misma edad mental antes de los siete afios.

Prevalencia del TDA

El TDA es uno de los trastornos mas prevalentes entre nifios/as puertorri-
quefios/as, tomando como indice los supuestos teodricos del DSM-III-R2*. En
estudios recientes (Bird etal., 1988; Bird, Gould, Yager, Staghezza & Canino, 1988)
se encontr6 un 16.2% de prevalencia en este desorden utilizando los criterios
diagndsticos del DSM-I1I**, Al utilizarse un criterio adicional de impedimento
psiquidtrico, la prevalencia de este trastorno disminuy6 a un 9.5 % en nifios/as entre
las edades de 4 a 16 afios. Esta informacion refleja que, segln los criterios del DSM-
Il y condicionado a su validez tedrica y metodoldgica, aproximadamente entre
13,000y 26,000 nifios/as sufren del TDA en Puerto Rico. Se puede deducir entonces
que aun con la reduccién de un 16.2% a un 9.5 % la cantidad de casos extrapolados
sigue siendo alta.

Justificacion del estudio

Debido a la alta prevalencia de TDA en Puerto Rico, cobra gran importancia
la busqueda de tratamientos capaces de lidiar con este trastorno. Dichos tratamientos
deben ser lo suficientemente efectivos de tal forma que provean alternativas de
cambio a corto y largo plazo para aquéllos/as afectados/as. Los estudios gnipales
ya han reflejado diversos tratamientos con potencial de efectividad (Pérez, 1991).
Los estudios de caso pueden aportar también en esta tarea. Precisamente nuestro
interés estriba en dilucidar en qué medida pueden contribuir los estudios de caso ante
la necesidad de tratamientos efectivos frente al mencionado trastorno.

* Los criterios que presenta el DSM-111-R son dificiles de aplicar en el conlexto puertorriquefio.
Nuestra hipotesis es que muchos/as de los/as nifios/as puertorriquefios/as que cumplen los requi-
sitos establecidos por el DSM-I11-R de hiperactividad no necesariamente reflejan patologia dentro
del contexto puertorriquefio. Este problema es parte de la critica al DSM-111-R cuando se aplican
dichos criterios sin considerar asuntos transculturales. Es un error utilizar acéticamente los crite-
rios de trastornos del DSM-I111-R, fundamentados en la cultura estadounidense, y aplicarlos a la po-
blacién puertorriquefia (Bernal & Rodriguez, 1991).

** Los criterios para el diagndstico de TDA no han variado fundamentalmente entre el DSM-111y el
DSM-I1Il R. Los cambios se pueden resumir en dos areas: el DSM-I11-R ya no distingue entre TDA
con o sin hiperactividad y ya no agrupa los indicadores diagndsticos en tres subgrupos de Inaten-
cion, Impulsividad e Hiperactividad como lo hacia el DSM-III.
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METODO

Seleccionarnos so6lo aquellos estudios de caso que cumplieran con dos
requisitos de inclusidn/exclusion. Primero, que se documentara cdmo se llego al
diagndstico de TDA ya que los/as nifios/as con TDA pueden variar en sus
caracteristicas dependiendo del criterio diagndéstico utilizado; que al menos tuviera
los criterios requeridos por el DSMTII o el DSM-III-R. Segundo, que fuese un
estudio de caso en sentido riguroso, es decir segun la definicién opcracional y
sistematica de Yin (1989). Se incluyeron estudios de caso Unicos o multiples.

El periodo de la revision de los casos comenzé en enero de 1989 y culminé
en marzo de 1990. Encontramos un total de 52 estudios de caso publicados entre el
1972 y el 1988. No se hall6 estudios parael 1980 por lo que no se incluyeron trabajos
de ese afio.

Procedimos a desarrollar una tabla de contenido con el propdésito de ilustrar
los resultados de forma visual y sistematica, partiendo de cinco dimensiones bésicas:
referencia bibliografica, nimero de casos, tratamiento, diagndstico y resultados. La
tabla no provee toda la riqueza de cada estudio, pero ofrece una vision panoramica
de los hallazgos.

La tabla también cuenta con un sistema de codificacion preliminar. Este
sistema consta de dos categorias generales, resultados favorables y resultados
desfavorables, que a su vez se subdividen en dos categorias, a saber: mas de una
conducta mejorada —+), una conducta mcjoiuda G}), ninguna disminucion de
sintomas informada (-), repercusiones secundarias adversas (- -). El término
“ conducta mejorada” implica una reduccion de la magnitud o severidad de los
sintomas del TDA. Es importante recalcar la naturaleza heuristica de este sistema
de codificacion rudimentario. Nuestro interés estriba en promover futuros estudios
donde se trabaje con sistemas de codificacion para estudios de caso sobre el TDA.
El sistema de codificacion que presentamos puede servir de guia para otros tipos de
sistemas, o bien puede ser modificado. Otros estudios deben trabajar la conliabilidad
y la validez de este tipo de categorias de codificacion para constatar su grado de
viabilidad y utilidad.

RESULTADOS

Los estudios de caso sobre tratamientos frente al TDA hallados en la revision
de literatura se desglosan en el anexo 1. La mayoria de éstos se concentra en las
ventajas y desventajas del uso de medicamentos y en técnicas conductuales. Los
criterios para evaluar los resultados consistieron en examinar si los diversos
tratamientos implemcntados habian obtenido algin grado de efectividad en lo que
respecta a alguna disminucion en la severidad de los sintomas del TDA.
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Se observé que de 21 estudios de caso que utilizaron como tratamiento
medicamentos psicoestinnilantes para contrarrestar el TDA, sélo un 53% de los
mismos informé mejoras en términos de disminuir la severidad de los sintomas de
la hiperactividad. Por otro lado, los 13 estudios de caso que emplearon técnicas
conductuales y los 12 estudios de caso que integraron enfoques diversos de
tratamiento psicoldgico lograron disminuir la severidad de los sintomas del TDA.
Finalmente, los seis estudios de caso hallados sobre regulaciones dietéticas, técnicas
de relajacion, bioretroalimentacion y utilizacion contingente de musica, informaron
mejorias en términos de disminuir la severidad Je los sintomas del mencionado
trastorno.

Dichos resultados sugieren que las intervenciones conductuales parecen tener
un impacto beneficioso vis-a-vis el TDA, asi como también aquellos enfoques que
integren algunas dimensiones, tales como: cognoscitivas, conductuales, médicas,
biopsicosocialcs, educativas y de consejeria. Por su parte, la utilizacidn aislada de
medicamentos psicocstimulantcs aparento ser exitosa frente al TDA sdélo en la mitad
de los estudios de caso evaluados. Entonces, parece ser mas provechoso integrar
el uso de medicamentos con estrategias conductuales o con algunas de las
modalidades de intervencion mencionadas. Aunque hallamos pocos estudios de caso
con enfoques dietéticos, de relajacion, bioretroalinicntaciony con el uso contingente
de musica, los resultados obtenidos al respecto reflejan que dichos enfoques de
tratamiento  podrian tener posibilidades en el desarrollo de un conglomerado
terapéutico capaz de minimizar los efectos adversos del TDA.

DISCUSION

A partir de los resultados obtenidos en los estudios de caso y los estudios
grupales parece evidente que una modalidad de intervencion por si sola confrontara
serias dificultades para lidiar efectivamente frente al TDA. Los tratamientos
conductuales han obtenido los resultados méas favorables en torno a disminuir los
sintomas del mencionado trastorno. Las estrategias conductuales lian tenido gran
impacto en entornos educativos donde ha proliterado la introduccién del marco
operante instrumental (enfatizando costos y recompensas).

En términos de enfoques genéricos y mas tradicionales, la psicoterapia y la
consejeria contindan siendo muy prcvalcntcs aunque existe evidencia precaria sobre
su eficacia frente al desorden que nos concierne (Henker & Whalen, 1989). Los
enfoques conductualcs-cognoscitivos aparentan optimizar el vinculo entre el
problemay el tratamiento al enfocarse en enriquecer la habilidad del/la nifio/a para
regular su propio comportamiento y las consecuencias del mismo; sin embargo, la
literatura no demuestra su efectividad a largo plazo (J. J. Bauermeister, comunica-
cién personal, 1991). Por cierto, no hay informacién disponible sobic la eficacia
relativa a largo plazo de los diversos tratamientos g.ie intentan lidiar con el TDA.
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Estamos ante una situacion donde es apremiante desarrollar criterios mas robustos
de rcplicabilidad y disefios que provean mecanismos para descartar explicaciones
alternas plausibles sobre por qué un determinado tratamiento fue exitoso

Una implicacion que resalta inmediatamente es la prerrogativa de disefiar
intervenciones de tratamiento frente al TD A de formacombinada. Hasta el momento
los resultados obtenidos sobre la implementacién de modalidades de intervencion
individuales lian sido por lo menos inconsistentes. Estos resultados nos conducen

a re-examinar nuestro trabajo clinico con aquellos/as nifios/as diagnosticados/as con
TDA. Parece ser que debemos dirigirnos a disefiar tratamientos que incluyan
enfoques de intervencion diversos, de tal forma que se puedan acoplar a las
necesidades de cada nifio/a.

Otra implicacion para laclinicaes el desarrollo de constnictos mas funcionales
que las entidades nosoldgieas diagndsticas que actualmente imperan en la investiga-
cién de este campo. A su vez, se necesita mas evidencia empirica sobre las
caractciisticas de subgnipos omitidos, especialmente nos referimos a las nifias con
este desorden (Hcnkcr & Wlialcn, 1989). La necesidad de constnictos mis
funcionales también esta vinculada con el hecho de que aunque se considera el TDA
como 11 sindrome complejo, cominmente cada modalidad terapéutica tiende a
centrarse en un area de funcionamiento particular. Dichos enfoques particulares
agudizan la dicotomia organismo-ambiente que conlleva la compartimentalizacion
del ser humano y de donde surge la proclividad a conceptualizar el TDA de forma
reduccionista, ya sea exclusivamente como un trastorno de naturaleza individual
escolar, marital o familiar (Smith, Sniith & L’Abatc, 1985).

A pesar de que cada enfoque tedrico y praxiologico tiene su mérito la
heterogeneidad que caracteriza al TDA requiere la consideracion de un enfoque
pluralista de intervencion. Nos referimos a lanecesidad de programas de tratamiento
multiples y flexibles, en la medida que los enfoques constituyentes de los distintos
programas no sean estdticos sino dindmicos. Esto es, que varien segin las
peculiaridades de la persona, su entorno y la manifestacion particular del TDA en
ese individuo. A su vez, hay que considerar los recursos, redes de apoyo Vv
fortalezas de cada persona para disefiar consecuentemente un plan de intervencion
y recomendaciones a tono con sns peculiaridades. El disefio de alternativas de
tratamientos debe atemperarse a las caracteristicas de cada individuo y debe tenerse
presente la inadecuacidad de enfoques de intervencion que conceptualizan al ser
humano como un ente fragmentado.

Cuando mencionamos anteriormente la importancia de que los programas de
tratamiento tomaran en consideracion el entorno de cada persona nos referiamos a
que el comportamiento caracteristico de este trastorno sélo se puede comprender a
cabahdad en funcidn del contexto donde se manifiesta. La realidad es que el TDA
es selectivo (no se observa en todas las conductas del/la nifio/a en todos los
momentos) y tiende a ser situacional o contcxtual (no se manifiesta necesariamente
en todos los contornos significativos de la persona) (Smith et al., 1985).
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Reiterando este punto, Salzinger, Antrobus & Glick (1980) plantean que de
producirse algin cambio en la conducta del/la nifio/a con TDA, ésta sdlo se
mantendra en tanto sea reforzada por el contexto que le delimita. O sea, que un
tratamiento idoneo para lidiar con el TDA debe incluir objetivos ¢ implicaciones mas
alla de los relacionados directamente con la conducta del/la nifio/a; debe involucrar
también a su familia, al contexto escolar y médico de forma integrada.

CONCLUSION

Basado en la revision de los estudios de caso examinados, este campo debe
seguir una trayectoria integradora a la hora de considerar las modalidades de
intervencion més idéneas frente al TDA. Los hallazgos de esta revision apuntan hacia
la prerrogativa de combinar diversos enfoques de tratamiento para lidiar efectiva-
mente con el TDA. El desarrollo de estudios de caso sobre el TDA debe orientarse
en el futuro hacia la combinacion de modalidades terapéuticas que provea la
alternativa mas fructifera, segun las idiosincracias y el contexto de cada individuo
evaluado. Como minimo, los hallazgos apuntan al estudio comparativo de farma-
coterapiay terapia psicoldgicay/o al desarrollo de tratamientos que integren lo mejor
de los tratamientos farmacoldgicos y lo mejor de los tratamientos psicoldgicos que
han demostrado resultados positivos.
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Anexo 1

Estudios de caso sobre el tratamiento para el Trastorno por Déficit Atencional organizados por
autor, niumero de casos, diagnéstico, tratamiento, resultados y codificacion de los resultados

Autor/es

Harlin (1972) 4

Daniels (1973) 1

Furinan & 3
Feighner (1973)

Miklich (1973) 1

Wiltz & |
Gordon (1974)

Braud, 1
Lupin &
Braud (1975)

Frazier & 1
Schneider (1975)

Reid, 1
Hill,

Rawers &
Montegar (1975)

Ball & 1

Irwin (1976)

# de casos

Diagndstico

TDA

TDA vy coli-
tis ulceral.

TDA

TDA y asma.

TDA

TDA

TDA y
retardo
mental.

TDA

TDA

Tratamiento

Intervenciones
a nivel del ho-
gar y escuela;
uso moderado de
medicamentos.

Condicionami-
ento operante.

Retroalimentacion
educativa, qui-

midterapia y con-
sejeria de padres.

Condicionamiento
operante.

Modificacion
de conducta.

Bioretroali-
mentacion.

Direccion paren-
tai a nivel del
hogar basada en
atencién contin-
gente.

Uso contingente
de mdsica.

Dispositivo
portatil
automatico.

Resultados Codificacion

Disminucién de con-
ductas hiper-aclivas.

Conductas hiperactivas
bajo control.

Correccién de patrones
sociales maladaptativos.

Disminucion de + 4+
conductas hiper-activas
y del asma.

Disminucién de conductas ++
destructivas y mayor
obediencia.

Disminucién de tensién + +

muscular y de sobreactividad.

Disminucién considerable
de conductas hiperactivas.

Desarrollo de destrezas socia-
les.

Incremento del comportami- +
ento asociado con mantener
sentado a un nifio hiperactivo.

(anexo continda)



Autor/es
Carter & 1

Reynolds (1976)

Stine (1976) 2

Whyman (1976)1

Eaton, Sells & 1
Lucas (1977)

Pelham (1977) 1

Cowin (1978) 1

Cunningham & 2

Barkley (1978)

Baxley & 1
Ullman (1979)

Goyer,
Davis &
Rapoport (1979)

Rosenfeld (1979)1

ft de casos
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Anexo 1 (continuacién)

Diagnoéstico

TDA

TDA; proble-
mas cognili-
Vvos y emocio-
nales.

TDA

TDA, prob,
de aprendi-
zaje

TDA

TDA

TDA

TDA

TDA

TDA

Tratamiento

Economia de
fichas.

Plan dietético,

Tranquilizantes:
fenotiazinas

Ritalina &
dextroan Tetamina

Intervencion
conductual:
destrezas
contingentes
de refuerzo
positivo

Ritalina

Ritalina

Ritalina

Ritalina

Ritalina

Resultados Codificacion

Mejoria dramatica en la
conducta de la nifia.

Disminucién de conductas
hiper-activas.

Muerte: estipulacién
de una degeneracién en
los centros medulares
respiratorios de la
corriente cerebral.

Mejorias en el desenvolvi- + -
miento social. Se minimizaron
las dificultades escolares.

Reduccion de la conducta
hiper-activa en el hogar
y escuela.

Disminucién relativa del TDA + ,
Efectos secundarios adversos:
disminucién en concentracién

y comprension.

Mejoria en la calidad de con- + +
duelas sociales; incremento de
obediencia y atencion.

Disminucion de conductas + +
hiper-activas y mejoria en
ejecucion académica.

Identificacion de predisposi- -
cién a abuso de psicoestimulantes
a partir de prescripciones médicas
a nifios/as con TDA en etapas de
desarrollo pre-pubertad.

Depresion y desorden
psicético transitorio.

(anexo continta)
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Autor/es ti de casos

Shaw & Walker 1
(1979)

Workman & 1
Dickinson (1979)

Geller, 2
Guttmachcr &
Bleeg (1981)

White (1981) 3

Williamson,
Calpin,
DilLorenzo,
Garris &
Petti (1981)
terapéuticas.

Finestone, 2
Larson,

W hanger &
Cavenar (1982)

Brown,
Ingber &
Tross (1983)

Horn,
Chatoor &
Conners (1983)

Anexo | (continuacién)

Diagnéstico

PKU;
retardacion
mental; TDA;
respuestas
sexuales
inapropiadas.

TDA

TDA;

TDA

TDA

TDA y

demencia
senil

TDA

TDA

Tratamiento

Adiestramiento
intensivo de
relajacion.

Intervencion
conductual:
refuerzos
positivos.

Dextroanfetamina
desorden

de desarrollo
infantil.

Pemolina e
imipramina.

Dcxcdrina y
técnicas
conductuales.

Medicamentos
psicoestimulan-
tes.

Pemolina y
litiuni.

Medicamentos
psicoestimulantes
y técnicas de
auto-control.

Resultados Codificacion

Significante disminucion en la -I- +
frecuencia de la conducta se-

xual fetichista; reduccion re-
lativa de conductas intranqui-

las.

Mejorias en tres conductas:  + +
reducciones a no estar sen-

tado, a efectuar ruidos exce-
sivos, y a movimientos irregu-
lares en el salén de clase.

Cierto grado de éxito para tra-+
tar el TDA; no empeoré el desor-
den de desarrollo infantil,

Mejoria en los problemas + +
conductuales y emocionales de los
tres nifios.

La dexedrina aislada tuvo efec-
tos limitados; la retroalimenta-
cién activa aparenta reducir
conductas hiperactivas si se
integra con otras modalidades

Dificultades al introducir los -
medicamentos; sugiere la nece-
sidad de controlar y disminuir
las dosis seglin un programa
pre-esiructurado que atende

las complicaciones del TDA.

Mejoria en la conducta y +
reacciones favorables a los
medicamentos.

Incremento en las capacidades + +
atencionales; reduccion de la
hiperactividad, distraccion e
impulsividad. Ninguno de los
dos tratamientos logré mejorar

la ejecucion académica del nifo.

(anexo continda)
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Aiicxo 1 (continuacién)

Autor/es # de casos Diagnéstico  Tratamiento Resultados Codificacion
Shepp & 1 TDA Estrategias El nifio mantiene mayor +
Jensen (1983) operantes y atencién y concentracién en
cognitivas. tareas cuando se introducen
estrategias operantes.
Baez? & 2 TDA Modificacion Mejoria académica, reduccién + +
Martinez (1984) de conducta de conductas destructivas y uno de
escolar. los nifios reflej6 mayor adecua-
cidad interpersonal.
Brown, 1 TDA Penicilina y Severa sintomatologia depre- - -
Borden, ritalina. siva luego de descontinuar la
Spunt & peinolina; menos depresién tras la
Medenis (1985) incorporacion de ritalina.
Chase & 6 TDA Auto-refuerzos La combinacién de ritalinay +
Clement (1985) y estimulantes. auto-refuerzos mejoré la eje-
cucién académica de los nifios.
Dillon, 1 TDAy Imipramina Disminucién substancial del — +
Salzma}n & sindrome TDA: no hubo efectos negativosen la
Schulsinger de Tourette. sintomatologfa del sindrome de
(1985) Tourette.
Rosen, O’Leary 1 TDA Intervencion Mejorias sustanciales en las  +
& Conway (1985) conductual y atribuciones disfuncionales del
cognoscitiva. individuo.
Guallieri & 2 TDA Medicamentos Desarrollo de tics fénicos y
Patterson (1986) estimulanles. motores.
Hoge & 1 TDA 'y Desipramina Disminucién de las conductas + +
Biederman (1986) sindrome de asociadas con el TDA y el
Tourette. sindrome de Tourette.
Hogg, 1 TDA Ritalina y Mejoria en la conducta del ~ + +
Calllas_Sf adiestramiento nifio y en su aprovechamiento acadé-
Pellegrini (1986) cognitivo- mico.
conductual.
Kelly, Sonis, Dafio cere-  Intervencion Mejorfas sustanciales en el +
F|alk_0v & bralxonduc- integradora: comportamiento escolar del individuo
Kazdin (1986) tas impulsi-  técnicas mé- en el periodo en que fue prescrito
vas e hiper- dicas, educacio- ¢ medicamento (ritalina).
aclivas; nales y conduc-

inatencion. tuales.

(anexo continta)
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Autor/es

Koehler-Trov, 1
Strober &
Malenbaum (1986)

Schell,
Pelham,
Bender &
Andree (1986)

Burllon-Bennet 1
& Robinson (1987)

Cocores, Patel, 2
Gold & Pottash
(1987)

Etscheidt & 1
Ayllon (1987)

Fejes & 1
Prieto (1987)

Paniagua (1987) 3

Sokol, 4
Campbell,
Goldstein &
Kriechman (1987)

Wendorf (1987) 1

Bloom, 1
Russell,
Weisskopf &
Blackerby (1988)

ft de casos

Ancvo 1 (continuacién)

Diagnoéstico  Tratamiento

TDA Ritalina

TDA Rilalina y
técnicas de
refuer/o.

TDA Regulacion
dietética.

TDA; adie- Bromocripiina
cion a cocaina: de-

sorden bipo-

lar atipico.

TDA Ejercicio
contingente.

TDA y Técnicas de

retardo relajacion.

mental

moderado.

TDA Adiestramiento
correspondiente.

TDA Ritalina

TDA Tratamiento
sistemico a
nivel biopsieo-
social.

TDA Ritalina

Resultados Codificacion

Desorden de mania.

Reduccion de conducta desafi-
ante al utilizar ritalina y re-
fuerzos; mayor obediencia del
nifio al introducir la ritalina
sin las técnicas de refuerzo.

La dieta fue efectiva contra- +
lando el TDA.

Reduccion considerable de + +
inatencidn, distraccion,
intranquilidad, impulsividad

y afecto inestable.

Reduccion de conductas + +
hiperactivas y mejoria de ejecucién

académica.

Reduccién de tensiéon muscular. 4-

Altos niveles consistentes de
correspondencia durante el

tratamiento y en fases de se-
guimiento: inhibicién sustan-
cial de conducta hiperactiva.

Conductas auto-destructivas.

Disminucion de conductas +
hiperactivas.

Disturbio psicotico.

(anexo continta)



Autor/es ft de casos

Paniagua,
Pumariega &
Black (1988)

Rapport (1988) 1

Rumain (1988) 1

Satel,
Southwick &
Denton (1988)

Speltz,
Varley,
Peterson &
Beilke (1988)
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Anexo 1 (continuacién)

Diagnéstico  Tratamiento

TDA Adiestramiento
correspondiente.

TDA Ritalina y
estrategias
conductuales.

TDA Modificacion de
conducta.
TDA; Ritalina e

desorden de imipramina.
personalidad

fronteriza.

TDA; Dcxtroanle-
desorden tamina
oposicionai.

Resultados Codificacién

Altos niveles de corresponden- + +
cia durante la intervencion y

en etapas de seguimiento; re-
duccién de tres conductas:
sobreactividad, inatencién y

ruidos inapropiados.

Mejorias relativas a la dosis 4- +
de ritalina administrada.

Areas de progreso incluyen:
habilidades para sostener

atencién, rasgos disminuidos

de impulsividad, ejecucién

escolar y conducta en el hogar.

Mejoria en laconducta del nifio  + +
y en la calidad de interacciones
con sus maestros/as.

Respuesta adversaa larita- - +
lina. La imipramina reduce
sintomas de intranquilidad,
inatencién, impulsividad,

ansiedad y afecto embotado.

Cambios significativos en -+
términos de disminuir conductas
agresivas y mejorar habitos de
trabajo.
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RESUMEN
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y entre .27 y .87 para la otra. Los resultados de estos analisis demuestran que la EEDN tiene un alto
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ABSTRACT
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En las dltimas décadas ha surgido gran interés en el estudio de las técnicas
e instrumentos para el diagndstico e investigacion de la depresion en la nifiez en
distintos paises (Birlesson, 1981; Cardozc-Comanto, 1985; Lang& Tisher, 1978).
Uno de los obstaculos conceptuales y metodoldgicos que confronta el estudio de la
depresion en la nifiez es el uso de instrumentos creados en otros paises que, no pese
al mérito de éstos puedan tener,no seadaptan a laidiosincracia de las nifiasy los nifios
de paises distintos.

En nuestro interés desarrollar un instrumento, adaptado y modificado para una
poblacion de nifias y nifios puertoriquefias/os, que permita identificar estados
depresivos en esta poblacion. En el desarrollo de este instrumento se consideraron
patrones sociales y culturales idiosincraticos de Puerto Rico y el proceso de
desarrollo de las nifias y los nifios. Entendemos que el proceso de desarrollo en la
nifiez diversifica la manifestacion de un estado depresivo (Rutter, 1986).

Como parte del proceso investigativo se revisaron algunos marcos teéricos y
modelos que se entienden aportan criterios diagnésticos de depresion en la nifiez.
Estos fueron el modelo adulto de depresion resumido en el Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders-Reviscd(DSM-I111-R) ( American Psychiatric Associa-
tion, 1987), lateoria cognoscitivay el modelo de desarrollo oevolutivo, entre otros.
El modelo adulto de depresion asume que hay un continuo o por lo menos un
mecanismo comun entre la depresion adulta y la depresion en la nifiez (Bemporad
& Schwab, 1986). Esto ha motivado, por ejemplo, el que se adapten escalas de
depresion para adultas/os a las/os nifias/os. La teoria cognoscitiva postula que la
persona tiende a percibirse a si misma, el mundo que la rodeay su futuro de forma
negativa (Beck et al, 1979). Por otro lado, el enfoque evolutivo considera la
depresidn como un estado afectivo que se va a manifestar de forma distinta en las
diferentes etapas de desarrollo (Wcnar, 1982). Como se puede observar, cada
enfoque tiene un razonamiento diferente; sin embargo, coinciden en los aspectos
descriptivos de la manifestacion del episodio depresivo. Para efectos de este trabajo
un episodio depresivo esta basado en: criterios de profesionales de distintos marcos
tedricos en el campo de la psicologiay de la psiquiatria clinica, con experiencia en
nifias y nifios puertorriquefias/os, y los criterios descriptivos del DSM 11I-R. Para
la construccion de los items se han tomado en consideracion los postulados de la
teoria evolutiva, ademéas del género y el nivel socio-econdmico de las nifias y los
nifios. El proposito especifico de esta investigacion fue desarrollar una entrevista
senu-estnicturada que incorpora los postulados basicos para el diagndstico de la
depresidn en la nifiez. Una entrevista semi-cstnicturada le ofrece a la entrevistadora
o entrevistador la flexibilidad para intcractuar con la nifia o el nifio y hacer del
proceso de entrevista una experiencia terapéutica. Laentrevista desarrollada en este
trabajo se conoce como Entrevista Evaluativa de Depresion en la Nifiez (EEDN)
y vadirigidaa lapoblacién de nifiasy nifios puertorriquefias/os de seis a doce afios
de edad.
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En la bdsqueda de un instrumento que cumpliera con los objetivos
anteriormente planteados encontramos que la Childrcn’s Depression Rating Scale
Revised (CDRS-R) (Poznanski, Frecman & Mokros, 1985) podria ser un buen
modelo La CDRS-R consta de 17 itemes o areas de estudio donde los primeros 14
son evaluados a base de la informacion obtenida en la entrevistay los Gltimos tres
son evaluados por la entrevistadora o el entrevistador a base del comportamiento
verbal de la nifia o el nifio. Los itemes que se refieren al estado de animo son
sentimientos depresivos (verbal y no-verbal), irritabilidad y llanto. Los que se
refieren a somatizaciones abarcan quejas fisicas, disturbios en el patron alimenticio,
disturbios en el suefio, fatiga excesiva, tempo del habla e hipoactividad e
hiperactividad. .

Los itemes que exploran las expresiones subjetivas de la nifia o el ntno incluyen
auto-estima, culpa, ideas morbidas y suicidas. Los itemes de conducta manifiesta
incluyen capacidad para divertirse (anhedonia), aislamiento social y trabajo escolar.
La CDRS-R es uno de los instrumentos mas utilizados en Estados Unidos para
reconocer la depresion en nifias y nifios y medir su severidad. La experiencia que
se ha obtenido en investigaciones con muestras de nifias y nifios diagnosticadas/os
como deprimidas/os en los Estados Unidos han demostrado que la CDRS-R es un
instrumento valido y confiable (Poznanski ct al, 1984). NN

La CDRS-R ha sido creada para una poblacién distinta a la puertorriquefa.
La depresion en la nifiez puertoriquefia no ha sido estudiada profundamente, ni
existen instrumentos publicados para el diagndstico exclusivo de la misma. La
informacién recogida en este estudio ha sido obtenida directamente de las/os
profesionales de la salud que trabajan con nifias y nifios en Puerto Rico. Al estudiar
la depresion en la nifiez puertoriquefia se debe tener en cuenta que es muy poco lo
que se tiene de base para comenzar.

METODO

Este trabajo se desarroll6 en tres fases. La primera fase incluye un desarrollo
inicial de la entrevista que consta de la traduccidén, adaptacion y ampliacion de la
CDRS-R hasta el desarrollo de la EEDN. La segunda fase incluye recomendaciones
de psicologos/as y psiquiatras con experiencia terapéutica en nifias y nifios
puertorriquefias/os y modificaciones a la entrevista. La tercera fase consistio de un
estudio inicial de confiabilidad.

Fase ljTraduccidon, Adaptacion y Ampliacion Inicial de la CDRS-R
Se llevé a cabo una traduccion de la CDRS-R al espafiol, haciendo cambios

en el vocabulario y expresiones idiométicas. Para acercar la entrevista a la realidad
de la nifia y el nifio puertorriquefia/o fue necesario establecer un nivel bésico de
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comprension tic las preguntas que se incluian en cada area evaluada. Para lograr ésto
se hizo un estudio inicial donde se entrevistd un grupo de once nifias y nifios de seis
a oce afios de edad con la intencion de explorar si las preguntas eran entendidas
correctamente. Se tradujo, ademas, la introduccion de laCDRS-R en lo que se conoce
ahora como el Manual Explicativo de la Entrevista Evaluativa de Depre5|on en la
Nifiez (EEDN

Fase Il. Revision de la EEDN por Psicélogas/os y Psiquiatras

Para esta parte del trabajo se solicit6 la participacion de ocho psicélogas/os
y psiquiatras, con experiencia en trabajo terapéutico con nifias y nifios puertorri-
quefias, 0s. Esta parte de la investigacion tuvo dos propdsitos: primero, que se
evaluara la EEDN de forma que se corroborara si la traduccion, adaptaciéon y
anip lacién que se habia hecho de la CDRS-R era confiable y segundo, corroborar
si la EEDN respondia a los criterios diagndsticos de 1111 episodio depresivo en nifias
y nifios de seis a doce afos.

Fase Ill: Estudio Inicial de Confiabilidad de la Entrevista Evaluativa
de Depresion en la Nifiez

Participantes: En esta fase del estudio participaron un total de 33 nifias y nifios
entre las edades de seis a doce afios. La distribucion por género fué la siguiente:
16 nifias y 17 nifios.

Procedimiento: Las nifias y los nifios fueron entrevistadas/os por una de las
entrevistadoras mientras que la otra observaba. Este procedimiento se repitié de
forma alternada. Las entrevistas fueron grabadas en audio. La informacion obtenida
en el proceso de entrevista fue anotada en un protocolo. Cada entrevistadora evalud
a la nifia o nifio en forma independiente.

RESULTADOS
Fase I: Traduccion, Adaptacion y Ampliacion Inicial de la CDRS-R

El primer resultado de esta fase fue latraduccion de laCDRS-R, lacual incluyé
cambios en el vocabulario y expresiones idiomaticas. Un ejemplo puede ser el
cambio de la frase idiomatica; “pick on yon” a “Las nifias y los nifios ¢te
molestan? . En la CDRS-R se incluyen preguntas directas sobre intensidad,
frecuencia y duracién de un sentimiento o experiencia. Se decidi crear escalas
sustituyendo dichas preguntas. Por ejemplo, para las preguntas: “Are yon ever
bored? How often?” se hizo el siguiente cambio: “;Te lias sentido aburrida/o?
¢Cuéntas veces? a) Muchas veces b) Algunas veces c) Pocas veces.
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Una vez finalizado el estudio exploratorio se incorporaron los cambios
necesarios, surgiendo la tercera revision de la entrevistajunto al manual explicativo.
Este manual incluye una descripcion de laescala, la forma en que se administra, una
descripcidn de las areas a evaluar y ejemplos de puntuaciones.

Fase Il: Revision de la EEDN por Psicélogas/os y Psiquiatras

Este proceso de consulta resulté muy valioso ya que profesionales con
distintos marcos teoricos pudieron evaluar la pertinencia y utilidad de la entrevista
tomando como base su experiencia en el trabajo terapéutico con nifias y nifios pu-
ertorriquefias/os.

Una incorporacion novedosa que se le hace a la entrevista en esta fase es la
utilizacion de una escala visual andloga para medir los conceptos de duracidn,
frecuencia e intensidad. Esta escala esta representada en un semicirculo de carton en
el cual lanifia o el nifio puede mover una manecilla para indicar su sentir en una escala
de 1(nunca) a5 (siempre). Esta escala le permite a la nifia o al nifio comunicar su
apreciacion sobre la intensidad, frecuencia y duracién de las areas evaluadas,
afiadiendo un elemento dindmico al proceso de laentrevista ya que es la misma nifia
o el mismo nifio quien manipula la escala.

Las revisiones hechas en la Fase Il del estudio fueron incorporadas a la cuarta
version de la EEDN, la cual consta de 18 areas. Cada area es evaluada y puntuada
por medio de una escala ascendente segun la severidad. Las areas evaluadas por la
EEDN son: Trabajo Escolar, Capacidad para Divertirse, Retraimiento Social, Patron
Alimenticio, Patron de Suefio, Quejas Fisicas, Fatiga Excesiva, Irritabilidad, Auto-
Estima, Culpa, Llanto, Sentimientos Depresivos, Ideas Moérbidas, Ideas Suicidas,
Descperanza, Afecto Deprimido, Tempo del Habla y Nivel de Actividad. Cada una
de estas areas se compone, a su vez, de una serie de preguntas las cuales se evallan
en conjunto y se establece una puntuacion para el &rea en general. De las 18 areas,
quince son evaluadas de acuerdo a las respuestas de la nifia o el nifio entrevistada/
0 y tres son evaluadas y puntuadas por la entrevistadora o entrevistador a base de
la conducta no- verbal de la nifia o el nifio durante la entrevista. Las &reas de patrén
de suefio, patrén alimenticio, tempo del hablay nivel de actividad son evaluados por
medio de una escala con valores entre 1y 5. Para las &reas restantes, la puntuacion
de laescala fluctGa entre 1y 7. Una puntuacién general minima en la EEDN seria
de 18 y una puntuacion maxima 118. Esta cuarta version fue la que se utilizé en
la tercera fase de este trabajo.

Fase Ill: Estudio Inicial de Conilabilidad

La consistencia interna de la EEDN se calcul6 utilizando el coeficiente alfay
mediante el computo de correlacion entre cada itemy la puntuacion total, menos la
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puntuacion de dicho item. Como puede verse en la Tabla I, el coeficiente alfa para
la primera entrevistadora resultd ser .82 y para la segunda .94.

Tabla 1

Correlaciones entre los Reactivos y el Total
de la Escala y Coeficientes Alfa

Area Entrevistadora 1 Entrevistadora 2
Trabajo Escolar .29 .75*
Capacidad Divenirse A43* 77
Retraimiento Social .32 .83*
Patrén de Suefio T7* .82*
Patron Alimenticio .36 .78*
Fatiga Excesiva .36 .87*
Quejas Fisicas 37* 76*
Irritabilidad .16 A42*
Culpa .07 .50*
Auto Estima .55* 74
Desesperanza .32 67*
Sentimientos Depresivos .65* 73
Llanto 44* .69*
Ideas Morbidas 73* 54*
Ideas Suicidas 51* .52*
Afecto Deprimido .56* .52*
Tempo del Habla - .58*
Nivel Atipico Actividad - .27

Coeficiente Alfa .82 .94

*p < .05;9.1.= 28

Se computo un coeficiente de correlacion Pearson para determinar el grado
de asociacion entre las puntuaciones de las dos entrevistadoras. El coeficiente
obtenido fue de .81 (p C.01). Se compararon las medias aritméticas de las dos
puntuaciones mediante una pmeba t para grupos correlacionados. El valor obtenido
fue t=3.28, el cual es estadisticamente significativo (p<.003,dos colas; g.l. =32).

DISCUSION
Esta investigacion tuvo como propdsito el traducir, adaptary ampliar laCDRS-

R, la cual a partir de este trabajo se conocerd como la Entrevista Evaluativa de
Depresion en la Nifiez, de manera que fuera Gtil en la evaluacion de episodios
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depresivos en nifias y nifios puertoriqucfias/os de seis a doce afios. En la primera fase
de este trabajo se llevo a cabo la traduccion de la CDRS-R al espafiol, haciéndose
los cambios pertinentes en el vocabulario y expresiones idiomaticas y con la
intencion de que la entrevista quedara a un nivel comprensible por las nifias y los
nifios. En lasegunda fase, y como resultado del proceso de consulta a las psicélogas/
0s Yy psiquiatras, se incorporaron aquellas recomendaciones dirigidas hacia aspectos
descriptivos de la manifestacion de la depresion en la nifiez. La version de la EEDN
resultante de esta fase fue la que se utilizé en el estudio inicial de confiabilidad.

En esta Ultima fase se estudid la consistencia interna y la confiabilidad entre
entrevistadoras. El estudio de consistencia interna demuestra que la EEDN tiene un
alto grado de consistencia interna. Los resultados obtenidos para lacorrelacién entre
los items y la puntuacién total de la EEDN también apoyan esta conclusién. Los
itemes de Nivel Atipico de Actividad, Irritabilidad y Culpa obtuvieron los indices
méas bajos. Una posible explicacion a estos resultados es la homogeneidad de la
muestra de nifias y nifios estudiados. Seria recomendable en estudios posteriores
incluir una muestra de nifias/os diagnosticadas/os con depresion o mas heterogénea
en la cual se pueda evaluar la confiabilidad de estos tres items. Otra posible
explicacidon, como se discutird mas adelante, es el hecho de que los criterios de
puntuacién para algunas areas no estan adecuadamente elaborados. En sintesis, la
EEDN muestra un alto grado de consistencia interna segin demostrado por los
coeficientes alfa obtenidos y por los coeficientes de itemes contra escala. Este
resultado confirma la utilidad de la EEDN cu la identificacion de episodios
depresivos.

El estudio inicial de confiabilidad entre entrevistadoras parece indicar un alto
grado de relacidn entre los resultados obtenidos por las entrevistadoras.

Al comparar los promedios de las puntuaciones de la EEDN asignadas por las
dos entrevistadors se encontraron diferencias estadisticamente significativas. Este
resultado podria explicarse en términos de las diferencias en la forma de interpretar
la escala de evaluacién para las preguntas de cada area y, por ende, la manera de
asignar puntuaciones. Los resultados sefialan que la entrevista fue confiable para
evaluar manifestaciones depresivas en las nifias y los nifios evaluadas/os para efectos
de este trabajo. Esto implica que aunque las entrevistadoras coincidan en identificar
la presencia de sefiales de depresion, podrian diferir en la apreciacion de la severidad
de lamisma. El grado de severidad podria variar segun el criterio de la persona que
lleva a cabo la evaluacidn, lo cual constituye una limitacion de la EEDN en su forma
actual, toda vez que los criterios de puntuacion para algunas de las areas que cubre
la entrevista son poco precisos. Al momento presente las autoras estan revisando los
criterios de puntuacién de la EEDN y disefiando estudios adicionales de confiabilidad

y validez.
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Developmental Psychology is an area of Psychology whose boundaries are
difficult to determine, because of its intersections with other areas of Psychology,
as well as with other disciplines outside Psychology.

The concept of development is itself subject to polemic, as Bronfenbrenner,
White, Kessel and Kessen’s 1986 article in the American Psychologist shows.
Entitled “Towards a critical social history of developmental psychology: A
propcdeutical discussion”, it questions the theoretical and methodological ap-
proaches utilized in Developmental Psychology and discusses the historical, social
and ethical implications of the discipline.

The chronological conception of development which was prevalent a few
decadcs ago has lost ground. Age and the passing of time arc no longer invoked as
explanatory concepts for development. Maturation is not aconstruct currently in use,
although GesclFs contribution to the field is still acknowledged (Zigler, 1963).

The field of developmental psychology is currently defined as the study of the
acquisition and modification of behavior as a function of the interaction between
internal (physiological) and external (environmental) factors. Since this definition
might coincide with that of all of psychology, What in particular characterizes
Developmental Psychology?: It is a long standing concern with developmental
changes. This is often associated with the postulation of stages.

But not only stage theories such as those of Piaget, Kohlberg, Freud, Erikson,
Loevinger that fall within the realm of Developmental Psychology. No one would
deny the contributions of behaviorism to the field, and Bandura’s social learning
theory is ccrtainly a major theory in Development Psychology, although no stages
are postulated. In fact, the idea of stages is rejected as in Bandura and McDonald
(1963) study of the effccts of reinforcement and modeling of children’s moral
judgements. Bandura’s present postion on reciprocal determinism and self-efficacy
is cognitivistic and there seems to be no room for the concept of stages within it.
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With respect to the overlap of Developmental Psychology with other areas of
Psychology, let us consider Social Psychology. How would we categorize studies
on locus of control and causal attribution by children, as those of Brazilian
psychologist C. Picccinini(1988)? Is it Cognitive Psychology, Personality or
Learning? Why not Developmental Psychology?

In addition to the above there is the question of the intersection with other
disciplines such as Biology or Genctics. How should we consider Sandra Scarr’s
work on the hercdability of intelligence or Eysenck’s work on the biological bases
of introversion/extroversion and neuroticism? Or Frank Farley’s work on Typc-T
(thrill-seeking) behavior? There are obvious intersections with Linguistics (when we
study children’s language development) and with Sociology (studies on adolescent
delinquent behavior).

In spite of these difficulties in defining Developmental Psychology, there is
some kind of consensus that it deals with the study of development of behavior from
conception until death. It is a very productive area of research.

A concern for children’s development is or should be a major concern for any
nation, perhaps more so in developing countries like Brazil, where a large percentage
of the population is young, and where a high proportion of these children arc not
cared for adequately, because of poverty. It is estimated that there are three million
abandoned children in Brazil. How can developmental psychologists respond to this
fact.

This paper tries to describe the theoretical orientations of current psychologi-
cal research in Brazil. According to Clarke-Stewart, Friedman and Koch (1985)
besides the three classical orientations (Cognitive, Bchaviorist and Psychoanalytic),
there are currently other approaches: the cthological, the ecological, the dialectical,
information processing and the sociobiological. The way in which some of these
approaches are developing in Brazil is outlined below.

Before describing the type of research that is being done in Developmental
Psychology in Brazil, it is worth mentioning that research in Brazil is carried out
mainly at the Universities that have a graduate program in psychology. There are
20 such centers in the country. Most of the arc located in Sao Paulo or Rio de Janeiro.
However, research in Developmental Psychology is also well represented in the
Northeast (Recife and Joao Pessoa) and in the extreme south (Rio Grande do Sul).

Cognitive Psychology

Cognitive psychology in Brazil is heavily influenced by Piaget’s theory.
Other cognitive approaches, for example Grinder’s work on adolescencts’ logical
reasoning an critical thinking are not well known. Agreat deal of work is done, trying
to adapt Piagetian theory to learning problems of children from poor socioeconimic
groups, especially at the Federal University of Pcrnanbuco (Recife), where the work
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of Carraher, Carraher and Schliemann (1985) on mathematical reasoning of street
vendors and fisherman has been conducted. Their work is influenced by British
psychologists such as Peter Bryant and Paul Light. Macedo(1983) at the University
of Sdo Paulo, applies Piaget’s theory to school problems and Fagundes at the Federal
University of Rio Grande do Sul combines Piagetian theory with computer utilization
by children. Language and cognitive development are studied at Pontifical Catholic
University of Rio de Janeiro (Lampreia and Nicolacci da Costa, 1986) and by
Seminerio and Seidl de Moura formely of Foimdation Getulio Vargas and now at
the Federal and the State Universities of Rio de Janeiro respectively. Creativity in
children, and teacher programs to increase pupils’ creativity are studied at the
University of Brasilia by Alencar(1988) and Wechsler(1985). Moral judgment is
studied at the extreme geographical points (Paraiba and Rio Grande do Sul) by
Carnino et al(1988) and by Biaggio (1988,1990) respectively , using the theoretical
framework developed by Piaget and by Kohlberg.

Behaviorism

The behaviorist approach became popular in Brazil in the late 1960’s and
in the 1970’s, due to the influence of Skinnerian psychologists such as Fred Keller
and Robert Berryman who were very influential in Sao Paulo and in Brasilia. This
influence upon Brazilian developmental psychology is still felt in the work of
behavior modification at the Federal University of Sao Carlos, which has a strong
program in special education. Other behaviorists are concentrated in the state of Sao
Paulo (De Rose, 1988; Windholz, 1988). From the late 1960s onwards there was
a flourish of work based on Social Learning theory in schools of education, more
than in departments of psychology in which the psychoanalytic approach has always
been dominant. Individual researchers with a Social Learning approach can also be
found, such as Hutz (1988) at Federal University of Rio Grande do Sul.

Psychoanalysis

The influence of psychoanalytic theory on Developmental Psychology in
Brazil has always been strong, with the work of Freud and Melanie Klein central
to it. Psychoanalysis comes to Brazil from France, sometimes via Argentina. The
writing of Brazilian authors are usually theoretical or take the form of case studies
and do not quite conform to the “hard science” standards of research to which
developmental psychologists in the cognitive and social learning approaches aspire.
The emphasis is more on professional training than research.
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CURRENT ALTERNATIVE APPROACHES
Ethological

The ethological approach in Developmental Psychology is placed together
with the three classical theories (cognitive, psychoanalytical and behaviorist) by
Achcnbach (1977). This approach was inspired by the work of biologists such as
Lorenz and Tinbergen and has readied Developmental Psychology through the work
of Bowlby in England and Ainsworth in the United States on the development of
mother-child attachment and such phenomena as separation anxiety and stranger
anxiety. It emphasizes the use of observaion in natural or in laboratory situations.
In Brazil, this approach has been utilized in replication studies in which some slight
cultural differences have been found (Biaggio, 1977; Rossetti_Ferreira, 1986;
Piccinini, 1988). Biaggio (1979) found more crying in Brazilian babies in the * baby
alone” episode and less crying in the “stanger” episodes. It was speculated that
Brazilian babies have more contact with a variety of adults (relatives, live-in maids,
neighbors) and are seldom left alone, thus leading to less distress in the stranger
episodes and more distress when left alone. But the general pattern of stranger anxiety
and separation anxiety and development of attachment confirm Bowlby’s and
Ainsworth’s notions. See also Mettel et al (1988).

Ecological

The ecological approach proposed by Bronfenbremier (1977) emphasizes the
importance of the wider environment, comprising not only the micro-system (nuclear
family) but also the meso-system (relationships between family, church, school,
neighborhood), the exo-system (facts that indirectly affect the child, such as event
in the parents work environment) and the macro-system (ideology of the culture).
~j The ecological approach stresses the importance of observation of behavior in
natural settings. Bronfenbreimer’s criticism of experimental child psychology as the
science of behavior of children in a strange environment, interacting with strange
people, is well known. In Brazil, the work of Rossetti-Ferreira , with studies of pre-
school children and the effect of environmental factors such as arrangement of
preschool furniture upon their behavior,reflects this approach. Bronfenbrener’s
attention to the effects of the ideology of the culture is also appealing to Brazilian
developmental psychologists. These tendencies appear in research and seem to have
something in common with the work on social representations by French authors,
such as Moscovici and Jodelet.
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Information Processing

Information processing is an approach that extends cognitive psychology
beyond Piaget. This movement reached psychology through linguistics, computer
sciences and communication theory. Work along those lines is still incipient in Brazil

Dialectical

The dialectical approach is associated with the names of Soviet psychologists
(Vygotsky, Luria), the German born Klaus Ricgcl (1976) and Paul Baltcs. The major
tenets are that development is a process of continuous change from thesis to antithesis
to synthesis, in the Hegelian sense. The dialectical view focuses on the inevitable
flow of human development, rather than on periods of stability and equilibrium. This
view has also emphasized a life-span developmental perspective. In Brazil, authors
like Mosqucra (1979) have worked on adult development and on Vigotsky’s
dialectical view of cognitive development.

It is interesting to note that Phillips (1987) in Philosophy, Science and Social
Inquiry considers Bandura’s reciprocal determinism (Bandura, 1983) to be dialec-
tical, although criticizing him for alack of historical perspective.

Sociobiology

Wilson s and Triver s sociobiology is an important influence in current
developmental psychology. This bccamc apparent from Donald Campbell’s 1976
presidential address at APA, when lie discussed the genetic basis of altruism. Thus,
children s prosocial and altiuistic behavior is no longer atributcd solely to social
learning factors.

The biological bases of many behaviors, as well as intelligence and personality
traits have also been discussed. In Brazil, the Univeristy of Sao Paulo at Ribcrao
Preto has a graduate program in psychobiology let by L. M. Olivcra, L. Bueno and
J.A. da Silva, among others. The work of Frank Farley on thrill-seeking or risk-
taking behavior (Typc-T) has also received some attention with the work of
Lunimertz and Biaggio (1991) on the relationship berween risk-taking, anxiety and
anger.

Finally, I would like to note the importance of research on developmental
psychology in Brazil. Twenty seven percent of all papers presented at the annual
meeting of psychology in Ribcrao Preto, one of the major events in Brazilian
psycholgy, could be classified as devckipmcnal psychology. In 1989 ISSBD
(International Society tor the Study of Behavioral Development) held the first Latin
American symposium on developmental psychology in Recife, Brazil. This included



228 | BIAGGIO

10 mayor invited addresses, half of which were by Brazilian researchers. Seventy
nine papers were presented of which 70 were by Brazilians. In 1990, the third
meeting of ANPEPP (The National Association for Research and Graduate Study
in Psychology) washeld in Aguasdc Sao Pedro, Sao Paulo. Two out of the five major
symposia dealt with developmental psychology: Reading and Writing and Problems
of Brazilian Adolescents. Out of the 15 task forces that met there, seven dealt with
problems relevant to developmental psychology: Teacher Training, Family Struc-
ture, School Failure, Cognitive Processes in Social Interaction, Play and Games,
Special Education and Moral Development.

One can sense that Brazilian developmental psychologists are trying to deal
with pressing problems in their society: the problems of cognitive, affective and
moral development; issues of education and health regarding the behavior of street
children and rural children-the children of the poor. This is couplcd with an attempt
to deal with the issues in a scientific manner and giving attention to basic research.
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