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Prefacio

Este volumen, segunda parte de la obra titulada Psicologia del desarrollo, explora el de-
sarrollo humano en el periodo comprendido entre la segunda infancia y la vejez. Junto
con el primer volumen, constituye el manual de referencia basico para los alumnos de la
UNED que estudian el grado de Educacién Social. Por este motivo, la obra se comple-
menta con informacién y trabajos adicionales elaborados en soporte audiovisual, dispo-
nibles en la plataforma virtual de ensefianza de la UNED.

Pese a que el texto corresponde a un curso universitario, su contenido combina el
tratamiento formal de los distintos aspectos del desarrollo con un cierto cardcter divulga-
tivo. En este sentido, su lectura estd al alcance del entendimiento y disfrute de cualquier
lector interesado en conocer algunos asuntos fundamentales del desarrollo humano.

Como en el primer volumen, la aproximacién al desarrollo se hace distinguiendo tres
grandes etapas formadas, en esta ocasion, por la segunda infancia o infancia tardia (Ca-
pitulos 11, 12 y 13), la adolescencia (Capitulos 14, 15y 16) y la adultez y vejez (Capi-
tulos 17, 18, 19y 20). Asimismo, el desarrollo vuelve a abordarse escindido en dos planos
que distinguen el desarrollo intelectual del socio-afectivo. Evidentemente, esta distincion
es artificial y responde a la necesidad de acotar los temas de estudio de forma que su
abordaje sea mds operativo. No obstante, puesto que el desarrollo es holistico, alentamos
al lector a descubrir los nexos que median entre unos capitulos y otros y que, por su im-
portancia, en ocasiones aparecen destacados en el propio texto.

Una caracterfstica distintiva de este segundo volumen es su intento por avanzar desde
el desarrollo normativo al alterado. Como el lector puede imaginar, cada persona a lo
largo de su desarrollo recorre un camino vital, mas o menos estandar, que puede quedar
representado o aquilatado en los capitulos que tratan la nifiez, la adolescencia y la adul-
tez. Sin embargo, més alla de este patrén normativo, existen vias alternativas que repre-
sentan caminos mucho menos visitados. Los Capitulos 13, 16 y 19 informan sobre esas
rutas de desarrollo menos conocidas, aportdndonos datos esenciales sobre las condiciones
que nos pueden diferenciar, de modo fundamental, de ese vago recorrido comun.

Por ultimo, cabe resefiar que en este segundo volumen han participado nueve autores,
cada uno de ellos con su propio estilo y biografia académica. Su diferente vocacion y su
personal manerade enfocarla investigacion y la docencia convierten este libro en un amplio
abanico que, de forma natural, muestra la amplitud de miras y formas de hacer de nuestra
disciplina. No se trata, por tanto, de un libro escrito con un tnico hilo argumental o una
sola voz. Esta caracteristica, a nuestro juicio, redunda en interés de la obra y de sus lectores.

xiii



LA SEGUNDA
INFANCIA:

DESDE LOS SEIS

A LOS DOCE ANOS

Este primer blogue de capitulos ahonda en los cambios que se producen entre los 6 y los 12
anos. El primer capitulo trata los avances que se producen en el ambito intelectual y linguis-
tico y el siguiente los que se operan desde el punto de vista del desarrollo socio-afectivo. De
este modo, veremos que la principal ventaja que adquieren los nifos de esta edad es la po-
sibilidad de razonar siguiendo las leyes de la logica, lo que les permite descomponer y mas
tarde recomponer en un todo mayor y coherente la informacion que reciben del medio. Por
otro lado, la capacidad oratoria del nifio, sobre todo en vocabulario, avanza enormemente
apoyada en la que, sin duda, es una de las grandes conquistas de esta etapa: la capacidad
de leery escribir de forma fluida. En adelante, el interés por leer todo tipo de textos, impre-
sos o0 en formato digital, potenciard una amplia gama de aprendizajes, muchos de los cuales
podran ser totalmente auténomos. Por su parte, en el Capitulo 12 se explican los hitos fun-
damentales en la comprensién social y emacional del nifio. La autonomia personal e intelec-
tual que se alcanza en este periodo hace que, de forma casi obligada, compareros y amigos
emerjan como un espejo esencial en el que mirarse y compararse. La exposicion a un clima
social mas exigente propiciard que la autoestima, la capacidad de negociacion y la vision del
Yo sufran cambios muy significativos. Como consecuencia de todo ello, el nifio se inicia en
las responsabilidades propias de la vida adulta dejando atras el bucélico periodo de la in-
fancia.

Finalmente, el Capitulo 13, rompe por completo con el desarrollo normativo y nos trasla-
da hacia una realidad mucho menos conocida: el desarrollo alterado. Cualquier momento del
desarrollo es adecuado para abrir un punto de inflexion y considerar si todos los nifios o los
adultos disponen de las mismas posibilidades cognitivas y de similares interacciones sociales.
Evidentemente, la respuesta es negativa y por ello este ultimo capitulo nos acerca a los tras-
tornos del desarrollo que se inician tempranamente y que, aunque se modifican y en muchos
casos mejoran, nunca llegan a desaparecer. Este capitulo es de especial interés pues es el
Unico que trata este tipo de alteraciones de los patrones normativos. Sin duda, este capitulo
puede ser visto como la puerta de entrada hacia una realidad de investigacion, desarrollo,
afectos y pensamientos, tan interesante, si no mas, que la formada por el desarrollo tipico.
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Esquema resumen

1. El pensamiento operatorio concreto

Desde la perspectiva piagetiana, los principales avances cognitivos que se producen en
este periodo evolutivo se deben a que lo que prima es el conocimiento de caracter ope-
ratorio, cuyos rasgos mas destacables son: descentracion, distincion entre apariencia y
realidad, pensamiento reversible y capaz de seguir la transformacién de una misma rea-
lidad. Se trata, pues, de un pensamiento que, mas alla de los datos puramente percep-
tivos y de representaciones simbadlicas aisladas, es capaz de construir relaciones logicas
entre objetos o fenédmenos concretos: conservacion, clasificacion, seriacion, secuencia-
cion. Esta actuacion es posible merced a que las representaciones mentales se organizan
en estructuras de conjunto, lo que permite comprender que, a pesar de ciertas trans-
formaciones aparentes, algunas propiedades de los objetos permanecen invariantes, asi
como establecer correspondencias y relaciones espacio-temporales.

2. El procesamiento de la informacion

Enfoque que explica el progreso cognitivo que acontece a lo largo de la infancia como
un aumento de las capacidades cognitivas para procesar y analizar la informacion de
modo mas complejo y eficaz. Tres son los cambios fundamentales que se producen en
el desarrollo cognitivo durante la infancia tardia: a) progresiva adquisicion y flexibiliza-
cién de nuevas estrategias, asi como un uso mas eficaz de las mismas a través de la
practica y el dominio de las tareas; b) aumento y mayor organizacion de los conocimien-
tos en diferentes ambitos; c) incremento en el conocimiento de las propias capacidades
cognitivas y del control sobre éstas.

3. El desarrollo lingiiistico durante la infancia tardia

Durante la infancia tardia, se consolida la adquisicion de las formas fonoldgicas mas
tardias y de las estructuras sintacticas mas complejas, mientras se amplia notablemente
el vocabulario y el conocimiento semantico-pragmaético de la lengua.

El hito més sobresaliente es la adquisicion del lenguaje escrito. Desde la perspectiva
cognitiva, leer equivale a comprender e interpretar un texto, proceso en el que interac-
cionan tres dimensiones fundamentales: el lector, el textoy la actividad de comprension
que realiza aquél sobre éste. Para lograr una competencia lectora experta es preciso
desarrollar las habilidades basicas de descodificacion y las habilidades de comprension
del significado.

e Conocer e identificar, a partir de las respuestas ante diferentes tareas piagetianas,
los principales rasgos del pensamiento infantil entre los 6 y 12 anos, asi como las
operaciones mentales implicadas.

e |ntegrar en un patron evolutivo los logros del pensamiento operatorio concreto
con respecto al preoperatorio.

e Comprender la explicacion del desarrollo cognitivo en términos del enfoque del
procesamiento de la informacién.

e Valorar y comparar la teoria piagetiana con el enfoque del procesamiento de la
informacion, teniendo en cuenta sus aportaciones y sus deficiencias.
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e Conocer los principales logros en el desarrollo del lenguaje oral a lo largo de la
infancia tardia.

e Analizar los factores que interaccionan en la tarea cognitiva compleja que supone
comprender un texto y conocer qué habilidades son necesarias para el desarrollo
de la competencia lectora.

Introduccion

Las relaciones entre el pensamiento y el lenguaje constituyen un campo de estudio psi-
coldgico controvertido, por cuanto siguen existiendo enfoques y explicaciones dispares
que no logran aportar respuestas unidnimes. Sin embargo, actualmente, parece claro que
se trata de funciones psicoldgicas distintas pero relacionadas entre si, por lo que el acuer-
do es generalizado al asumir que, aun implicando capacidades distintas, mantienen im-
portantes relaciones en el curso del desarrollo humano.

En particular, el estudio del desarrollo cognitivo y lingiifstico a lo largo de la infancia
ha puesto de relieve los importantes cambios y logros que se producen entre los 6 y 12
afos, lo que ha permitido definir y describir un nuevo periodo evolutivo con caracteristi-
cas propias que, claramente, lo diferencian del periodo precedente. Como tratamos de
exponer en este capitulo, los nifios y las nifias de estas edades adquieren un nuevo modo
de pensamiento, mas conocimientos y estrategias de solucidn de tareas en los diversos
entornos educativos en los que se mueven, al tiempo que desarrollan mayor capacidad de
procesamiento de la informacién y mejor control de sus propios recursos cognitivos.

Figura 11.1. Los entornos educativos promueven la adquisicién de nuevos conocimientos
y estrategias de procesamiento de la informacion.
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Este capitulo pretende ofrecer una visién necesariamente simplificada de lo més rele-
vante en torno a estos aspectos, centrandonos en dos de los enfoques teéricos que han
abordado su estudio y que se definen por una concepcion distinta. En primer lugar, toma-
remos como marco de referencia la teoria piagetiana para describir los principales logros
en el denominado periodo de las operaciones concretas. Desde esta vision, el uso de
reglas l6gicas pararesolver problemas constituye la piedra angular sobre la que se edifica
la inteligencia infantil y marca la diferencia con el estadio anterior (periodo preoperato-
rio). Desde otra vertiente, el enfoque del procesamiento de la informacién nos permitird
explicar la transicién a la infancia tardia en términos de cambios en la capacidad de pro-
cesamiento de la informacion, por lo que dedicaremos un segundo apartado a sefialar lo
mas relevante aportado desde esta perspectiva. Por tltimo, presentaremos sucintamente
el desarrollo lingiiistico en la infancia tardia, comenzando con los logros més destacables
en relacion al lenguaje oral. Aunque la importancia de lo oral queda fuera de toda duda,
nos detendremos luego en la adquisicion del lenguaje escrito, por constituir €ste una he-
rramienta bésica de construccién del conocimiento a lo largo de toda la escolarizacion.

1. El pensamiento operatorio concreto

Como el lector habrd podido comprender tras la lectura del Capitulo 2, el desarrollo cog-
nitivo es entendido, en términos piagetianos, como la transicion hacia formas de pensa-
miento cada vez mas complejas que culminan con el logro del pensamiento formal.
Desde este posicionamiento, las operaciones mentales' constituyen la esencia del pen-
samiento y la inteligencia del individuo. Podemos entenderlas como actividades mentales
que permiten organizar y reorganizar las representaciones mentales? de los objetos, dan-
do lugar a estructuras légicas (Flavell, Miller y Miller, 2001). Precisamente, el hecho de
que esas transformaciones mentales se integren en sistemas 0 agrupamientos con propie-
dades estructurales bien definidas es lo que confiere identidad al denominado periodo de
las operaciones concretas. Son ejemplos de operaciones: la clasificacidn, la seriacién de
objetos atendiendo a cierto criterio, la correspondencia entre los elementos de dos con-
juntos, etc.

La ingente cantidad de estudios realizados por Piaget y los tedricos de la escuela de
Ginebra nos permitird desvelar los principales avances cognitivos que supone el logro del
pensamiento operatorio concreto, el cual podemos calificar, en términos generales, como
mds flexible, 16gico y organizado que el preoperatorio ( véase Capitulo 8). Para ello, ba-
saremos nuestra exposicion en la descripcion de la conducta y de las explicaciones ver-
bales de los nifios y las nifias cuando abordan la realizacién de las ya cldsicas tareas
piagetianas, disefiadas para indagar y caracterizar el paso del pensamiento preoperatorio
al operatorio concreto. Posteriormente, resefaremos algunas de las principales criticas

! Piaget define una operacién mental como una accién interiorizada —efectuada mentalmente—, de
cardcter reversible —se puede llevar a cabo en un sentido y en su contrario—, que se combina con otras ope-
raciones para formar estructuras de conjunto denominadas agrupamientos (véase Capitulo 2).

2 La denominacion representacion mental se refiere a un «sustituto o modelo interno» de la realidad,
que permite «hacer real» en nuestra mente lo que «no lo es». Para ello, es preciso wansformar la informacion
procedente del medio en algiin tipo de c6digo que pueda ser procesado por el sistema cognitivo humano. Como
se vio en el Capitulo S segiin Piaget las primeras imdgenes surgen al final del periodo sensoriomotor.
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que, desde posiciones tedricas mas recientes, se han planteado a la teoria piagetiana sobre
el pensamiento operatorio.

1.1. Rasgos del pensamiento operatorio concreto:
el surgimiento de la logica

Una vez que se ha abierto el pensamiento a las representaciones mentales en el periodo
preoperatorio, el principal cambio cognitivo que confiere identidad al periodo que nos
ocupa es que, con lallegada a la infancia tardia, se desarrolla una nueva forma de pensar
capaz de realizar operaciones mentales basadas en la 16gica, si bien se trata de una 16gi-
ca cuyo punto de partida es, de momento, la realidad concreta inmediata (Carey, 1990).
A partir de los 6 o 7 afios?®, por término medio, los nifios y las nifias pueden llegar a con-
clusiones l6gicas manipulando representaciones mentales y lo hacen, ademds, con la
misma facilidad que si lo hiciesen con objetos (Siegler, 1991). Para ilustrar esta idea,
consideremos el siguiente ejemplo: al principio, es frecuente observar que los nifios que
estdn aprendiendo a contar lo hagan emparejando fisicamente sus dedos con los objetos
que cuentan; posteriormente, el proceso se interioriza y llegan a contar mentalmente sin
necesidad de apoyarse en los dedos. De este modo, el individuo «opera» mentalmente
sobre la realidad —la transforma, la cambia—, pero lo que es propio de la operacion, a
diferencia de la intuicidn, es que se trata de una accidn interiorizada e integrada en un
sistema de acciones, en el sentido de que una accién puede anular o compensar otra ac-
cioén anteriormente ejecutada, o que dos acciones pueden combinarse en una nueva ac-
cién. La teorfa piagetiana sostiene que este avance cognitivo se debe a la emergencia de
una nueva capacidad intelectual en el individuo que le permite operar mentalmente sobre
una realidad ligada, de momento, a hechos tangibles. Veamos, a continuacion, cudles son
los rasgos mds sobresalientes que, a juicio de Piaget, caracterizan al pensamiento huma-
no durante este periodo evolutivo.

Un primer elemento definitorio atafie a la descentracién del pensamiento. En efecto,
a lo largo de la infancia tardia se desvanece a todas luces la centracién propia del pensa-
miento preoperatorio, de modo que, a partir de los seis o siete afos, los nifios y las nifias
son capaces de tener en cuenta simultdneamente mas de una dimensién de un objeto, de
atender a diferentes propiedades de la realidad, asi como de considerar el punto de vista
de otras personas, ademds del propio. Recordemos que a edades mas tempranas analiza-
ban y comprendian su entorno atendiendo a un solo rasgo del objeto, con frecuencia, el
mds sobresaliente, aunque fuese irrelevante (véase Capitulo 8). A lo largo del periodo
operatorio, sin embargo, ya coordinan dos dimensiones de la entidad que observan para
resolver una situacion o tarea. Por ejemplo, un escolar de Educacién Primaria puede con-
siderar simultdneamente tanto la forma del vaso como el nivel que alcanza el liquido en
el mismo cuando debe escoger, entre varios, el que contiene més refresco. Asimismo, un
ejemplo ilustrativo del avance cognitivo que supone la capacidad de considerar diferentes
puntos de vista fue puesto de manifiesto por Piaget e Inhelder (1948) en la ya famosa
tareade las tres montanas (véase Cuadro 11.1).

* En relacion a la edad, debemos precisar que lo relevante de la teoria de Piaget es el orden en que se
suceden las distintas etapas que, segtin sefiala el autor, es invariable para todos los individuos, y no las edades
que se utilizan para definir un estadio evolutivo (véase Capitulo 2).
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Cuadro 11.1. Tarea de las tres montanas (Piaget e Inhelder, 1948)

Como se ha descrito en el Capitulo 8, la solucién
de la tarea requiere seleccionar, entre un conjunto

de diez vistas posibles que se presentan en otras *.;‘

tantas tarjetas, cudl es la perspectiva que, en cada b /% _
caso, tendria un muieco situado en diferentes luga- ,5 E "C -~ ’/.’/.v/
res (a, b, ¢) alrededor de una maqueta y que no . ~ A \ /
coinciden con la posiciéon que ocupa el nifio o la I

nifa. A partir de los 8-9 afios, los nifios son capaces
de imaginar y seleccionar la perspectiva que tendria
el muieco desde cada posicion. Ello se debe a que,
llegados al estadio de las operaciones concretas, la
denominada por Piaget «ley de la descentracions»
les permite ir tomando conciencia, progresivamen-
te, de que hay mds perspectivas vilidas y que, ade-
mis de la propia, las demds personas pueden, asimismo, tener otras experiencias diferentes con los
objetos. No obstante, estudios posteriores al realizado por Piaget e Inhelder (1948) revelaron que las
dificultades que plantea esta tarea a escolares preoperatorios pueden deberse mds a una falta de habilidad
de cilculo espacial que a un pensamiento egocéntrico, por lo que apuntan que ya a edades mas tempra-
nas —S afios— son capaces de imaginar la perspectiva del otro (véase, i. e., Donaldson, 1978).

El segundo rasgo del pensamiento operatorio concreto concierne a la distincién entre
apariencia y realidad. Si bien en el periodo preoperatorio los nifios y las nifias estan
sesgados por la apariencia perceptiva inmediata de las cosas, en el periodo operatorio
consiguen dominar la distincion entre apariencia y realidad, por lo que son capaces de
inferir conclusiones que van mds alld de los datos observables. Por ejemplo, si presenta-
mos a un nifio de Educacion Primaria un cuadrado de cartén que reposa sobre uno de sus
lados, junto a un cuadrado idéntico girado y apoyado solamente sobre uno de sus vértices,
ante la pregunta: «;La segunda figura es un cuadrado?», probablemente, nos dird que
ambas figuras, a pesar de parecer diferentes, en realidad, son un cuadrado porque, en
ambos casos, tienen los cuatro lados iguales (Piaget, Sinclair y Bang, 1968). Este mismo
ejemplo nos permite poner de manifiesto que el avance cognitivo que supone este hecho
se ve reflejado, asimismo, en la calidad de los juicios que aportan los escolares entre los 6
y los 12 afios cuando abordan tareas en las que deben razonar y argumentar sin dejarse
llevar, erréneamente, por la percepcion o apariencia. Asi, mientras que en las respuestas
del nifio preoperatorio hallamos, con frecuencia, ideas inconexas e, incluso, contradicto-
rias, sin embargo, en la infancia tardia el discurso se organiza con mayor coherencia en
torno a deducciones légicas propias.

La tercera caracteristica relevante del pensamiento durante este periodo evolutivo es
su mayor grado de flexibilidad con respecto al descrito para el estadio preoperacional. La
adquisicion del pensamiento operatorio ayuda a los nifios y a las nifias a tener una com-
prension més compleja y, en consecuencia, mas exacta de la realidad, merced a que aho-
ra, dentro de un conjunto de operaciones mentales internamente consistentes, el pensa-
miento es reversible. Progresivamente, comprenden que, ante un fenémeno determinado,
puede haber unas acciones que o bien anulen o nieguen los efectos de su accidén inversa
—reversibilidad por inversién—, conduciendo al punto de partida, o bien compensen
los efectos de otra accion —reversibilidad por reciprocidad o compensacion. Este
logro cognitivo se pone de manifiesto de forma especialmente clara en la habilidad para
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solucionar correctamente las ya clasicas tareas de la conservacion, que veremos con méas
detalle en el siguiente apartado. Recordemos el ejemplo de la tarea de conservacion del
liquido o de la cantidad continua, en la que, como ya se dijo ( véase Capitulo 8), los nifios
preoperatorios concluyen que la cantidad no se conserva cuando se trasvasa a un reci-
piente de distinta forma. Lo que en este momento nos interesa destacar es que, hacia los
siete afos, aproximadamente, esos mismos nifios concluyen que el liquido —necesaria-
mente— se conserva (véase Cuadro 11.2). 'Y los argumentos que dan son, precisamente,
el de la reversibilidad por inversion: «puedo verter de nuevo el liquido en el vaso de par-
tida y, asf, el liquido volvera a estar como antes», o el de reversibilidad por reciprocidad
o compensacion de las relaciones: «el liquido llega mds alto al echarlo en este segundo
vaso, pero €ste es mas estrecho que el inicial, asi que la cantidad permanece igual». Por
tanto, hacia los siete afios la mente infantil no suele tener dificultades para considerar la
existencia de una posible accién que anula o compensa la transformacién efectuada pre-
viamente y devuelve la situacion a su estado inicial. Ademds, puede aducir una de estas
posibilidades en su juicio de conservacién. Ahora bien, aun siendo un pensamiento méas
flexible que el preoperatorio, sin embargo, todavia se encuentra limitado por la necesidad
de operar sobre objetos concretos y experiencias directas con el entorno. Habra que es-
perar hasta la adolescencia para que se desarrolle la capacidad de pensar en abstracto
(véase Capitulo 14).

Por ultimo, citemos otro rasgo propio del pensamiento operatorio que, a juicio de
Piaget, marca una clara diferencia con los estadios anteriores de la inteligencia: el pen-
samiento operatorio concreto es capaz de seguir y de tener en cuenta las transformacio-
nes de una misma entidad. Asi, en este estadio, las personas son capaces de imaginar que,
potencial o realmente, existen estados y transformaciones relacionados entre si. Dicho de
otro modo, alcanzan a entender que toda transformacion supone un proceso de cambio y,
en lugar de fijarse solamente en los estados inicial y final —actuacién més propia de los
nifios preoperatorios—, pueden seguir el proceso y poner en relacion el estado actual con
otros pasados o futuros. Por ejemplo, se dan cuenta de que el nimero de elementos ( véa-
se Cuadro 11.2) no varia aunque sf lo haga la longitud de la fila en la que se disponen,
puesto que siguen la transformacion que supone el distanciamiento de tales elementos.

En suma, la idea relevante es que todos estos avances se deben a que en este periodo
evolutivo lo que prima es el conocimiento de caricter operatorio, es decir, un pensamien-
to que, mas alla de los datos puramente perceptivos y de representaciones simbdlicas
aisladas, es capaz de construir relaciones 16gicas entre objetos o fenémenos concretos.
Esta actuacioén es posible merced a que las representaciones mentales se organizan en
estructuras de conjunto, lo que permite comprender que, a pesar de ciertas transforma-
ciones aparentes, algunas propiedades de los objetos —i. e., masa, longitud, volumen o
peso— permanecen invariantes, asi como establecer correspondencias y relaciones espa-
cio-temporales entre objetos y fendmenos concretos. Al anélisis un poco mds detallado
de estos aspectos dedicaremos los proximos apartados.

1.2. El desarrollo de la conservacion

Como es sabido, para lograr una mejor comprensién y conocimiento del mundo es pre-
ciso entender que los objetos poseen propiedades que permanecen invariables, a pesar de
que se produzcan ciertos cambios irrelevantes en su apariencia; es lo que Piaget denomi-
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né invariantes cognitivas (véase Capitulo 2). Estas invariantes cognitivas se desarrollan
paulatinamente desde el periodo sensoriomotor, en el que se logra la «permanencia del
objeto», pasando por la construccion de la «identidad» en el periodo preoperacional,
hasta llegar a la construccion de la «conservacioén» en el periodo de las operaciones con-
cretas. Desde la perspectiva piagetiana, posiblemente, el mejor indicador de la llegada a
este nuevo estadio sea que los nifios y las nifias adquieren la nocién de conservacion® y
la aplican correctamente a diversas magnitudes, entre otras, longitud, peso y volumen.
Ello supone comprender que las relaciones cuantitativas entre dos objetos permanecen
invariables (i. e., se conservan), aunque se produzcan cambios irrelevantes en la aparien-
cia de los mismos. En este sentido, debemos aclarar que una transformacion se conside-
ra irrelevante cuando se refiere a cualquier cambio que no implique la adicién o la sus-
traccién de una cantidad cualquiera a la original. Por ejemplo, dos recipientes de forma
diferente pueden contener el mismo volumen de liquido, por lo que éste se conserva
cuando se trasvasa de uno a otro.

La comprension de esta nocién requiere que los nifios dispongan de dos operaciones
l6gicas basicas: la identidad y la reversibilidad. La identidad significa que si no se afia-
de ni se resta nada a un «todo», entonces €ste permanece igual. La reversibilidad, como
hemos visto, significa que si se efectia una transformacién en un sentido y, a continua-
cién, se realiza en sentido contrario una transformacion que la anula o compensa, enton-
ces el «todo» permanece igual. Estas dos operaciones 16gicas, reunidas, forman un agru-
pamiento l6gico y constituyen, a su vez, la base de la nocién de conservacion.

Para ilustrar este logro cognitivo consideraremos una de las primeras conservaciones
que se adquieren: la conservacion de la cantidad continua o liquido (véase Cuadro 11.2).
Esta tarea comienza presentando al nifio o a la nifia idénticas cantidades de liquido en
dos recipientes idénticos: A'y A'. Una vez que manifiesta su conformidad con que ambas
son iguales, se vierte —a la vista del menor— todo el liquido de uno de los recipientes
en un tercer vaso, B, mds estrecho y mds alto. A continuacion, se le pregunta si, después
del cambio, las cantidades de liquido son iguales o diferentes en los vasos A y B. Por
ultimo, se realizan preguntas y sugerencias en contra de su afirmacion, a fin de constatar
la argumentacion que subyace al juicio logico emitido. Ademas de la cantidad de materia,
Piaget y sus colaboradores sistematizaron un grupo de tareas de conservacion aplicada a
diferentes contenidos o magnitudes, que sirvieron, asimismo, para caracterizar el paso
del pensamiento preoperatorio al operatorio concreto (véase, asimismo, Cuadro 11.2).

Este tipo de tareas, cuya solucién correcta planteaba dificultades durante la primera
infancia, se resuelven correctamente en esta nueva etapa evolutiva gracias a que los nifios
ya comprenden la nocién de conservacion y de identidad. Asi, a partir de sus respuestas,
sabemos que infieren que, si no se ha afadido o quitado ninguna cantidad, entonces la
cantidad inicial debe ser, necesariamente, la misma (argumento de identidad). De igual
modo, invirtiendo mentalmente la secuencia de pasos, por ejemplo, imaginando que el
agua se vierte de nuevo en el recipiente original, los nifios llegan a la conclusion de que
hay la misma cantidad porque, al volver a la situacion inicial, se comprueba que hay lo
mismo (argumento de reversibilidad); o bien, se basan en la compensacion de las dos

4 En términos generales, la «conservacién» se define como la invarianza de una caracteristica, a pesar de
las transformaciones aparentes del objeto que posee dicha propiedad.



Cuadro 11.2. Tareas piagetianas de conservacion y edad, aproximada, a la que se resuelven correctamente (elaborado a partir de Vasta, Haith
y Miller, 1992)

Cantidad
de liquido

Cantidad
de bolas

NUmero
de elementos

7-8 afios

7-8 afios

7-8 afios

7-8 afos

- -

A A'

(Hay la misma cantidad de liquido en
A'y A, 0 uno tiene mds que otro?

. &

(Hay la misma cantidad de bolas en A
y A', 0 uno tiene mds que otro?

B OO
VOB

¢ Tienen las dos filas el mismo niimero

de monedas, o una tiene mds que la
otra?

O 9

¢Hay la misma cantidad de plastilina
en cada bola, o una tiene mds que la
otra?

A EA’ ﬁB

A la vista del nifio o nifa, se vierte el
contenido de A' en B.

&, 0. 8,

A la vista del nino o nifia, se vierte el
contenido de A' en B.

~BDOG
‘9000

A la vista del nifio o nina, se desplazan
y separan las monedas de la fila
inferior.

[ 1
9 o

A la vista del nifio o nifia, se aplasta
una bola.

Conservacion m Estado inicial Transformacion Estado final

= ﬁ
- B

(Hay la misma cantidad de liquido en
A'y B, o uno tiene mds que otro? ;Por
qué piensas eso?

. 8,

¢Hay la misma cantidad de bolas en
A'y B, 0 uno tiene mds que otro? ;Por
qué piensas eso?

¢ Tienen las dos filas el mismo nimero

de monedas, o una tiene mds que la
otra? ¢ Por qué piensas eso?

O o

(Hay la misma cantidad de plastilina
en cada bola, o una tiene mds que
otra? ;Por qué piensas eso?

‘L1 ojnyded

od11sinbul| A oaiiubod ojjousesag



Cuadro 11.2. Tareas piagetianas de conservacion y edad, aproximada, a la que se resuelven correctamente (elaborado a partir de Vasta, Haith
y Miller, 1992) (continuacion)

Longitud

Volumen

7-8 afios

9-10 anos

9-10 anos

10-12 anos

Estado inicial

(Estos dos palos son igual de largos, o
uno es mds largo que otro?

¢{Pesan igual las dos bolas de arcilla, o
una pesa mas que la otra?

& )

¢(El nivel del liquido es el mismo en
ambos vasos? ¢ Estas dos bolas
desplazan la misma cantidad de agua
al introducirlas en el vaso?

———

-

A la vista del nifio o nina, se desplaza
un palo.

¥

O o

A la vista del nifo o nifia, se aplasta
una bola.

A la vista del nifio o nifia, se desplaza

un cuadrado.
¥
(-

J

A la vista del nifio o nifia, se extraen
las dos bolas y se aplasta una bola.

Transformacion Estado final
_—— y
(i< K< _ > W ¥ — -

| |

3

(Estos dos palos son igual de largos, o
uno es mds largo que otro? ;Por qué
piensas eso?

O o

¢Pesan igual las dos bolas de arcilla, o
una pesa mds que la otra? ;Por qué
piensas eso?

Ahora, jocupan el mismo espacio que
antes el grupo de cuadrados?

& 0.

¢El nivel del liquido serd el mismo
cuando se introduzca de nuevo la bola
aplastada?

45

*Al @nbojg
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dimensiones —largo y ancho— para justificar que la cantidad permanece invariante (ar-
gumento de compensacion).

(Qué ponen de manifiesto este tipo de respuestas? A juicio de Piaget, los argumentos
esgrimidos por los nifios para justificar sus conclusiones nos muestran que comprenden
tanto la reversibilidad de las acciones como las transformaciones asociadas que se obser-
varon. Las operaciones mentales de identidad y reversibilidad les permiten, por una par-
te, comprender que el «todo» permanece invariante y, por otra, representar mentalmente
la posibilidad de realizar una transformacién y su inversa. Este cambio es el que permite
a Piaget sostener que nos encontramos ante un nuevo estadio en el desarrollo cognitivo
infantil.

Las tareas relativas a la conservacion de diversas magnitudes, aunque tengan la mis-
ma estructura subyacente, son resueltas correctamente a distintas edades dependiendo del
contenido que se manipule (véase Piaget, 1964): la conservacion de la cantidad —liquido
o bolas— es la primera que se adquiere, aproximadamente, a los 7 u 8 afios; hasta los
9 6 10 afos no se admite la conservacion del peso; y no serd hasta los 11-12 afios cuan-
do se reconozca la conservacién del volumen (véase Cuadro 11.2). A esta falta de sin-
cronia en la adquisicién de la nocién de conservacion para distintos contenidos es a lo
que Piaget denominé desfases horizontales. La existencia de estos desfases pone de
manifiesto, por una parte, la influencia del contenido en la realizacion correcta de la tarea
de conservacion y, por otra, la dependencia de unas conservaciones con respecto a otras:
la conservacion de la cantidad —liquido o bolas— parece ser un requisito para entender
la conservacion del peso y, €sta, para la conservacion del volumen. En cualquier caso, los
desfases subrayan la dependencia entre la operacion (i. e., estructura 16gica) y el conte-
nido concreto sobre el que se aplica.

Ahora bien, a pesar de la constatacién de estos desfases horizontales, se han descrito
tres estadios o fases caracteristicas en la adquisicion de la nocién de conservacion, por
las que pasan todos los nifios y nifias:

* Estadio I: no conservacion. En el estadio preoperacional, el razonamiento y la
conclusion se basan en una sola dimension de los objetos a considerar, por lo que,
cuando se realiza alguna transformacion perceptiva sobre un objeto, los individuos
tienden a responder que la relacidn cuantitativa que existia ha variado, si asi le in-
duce a pensar la apariencia de las cosas. Por ejemplo, los nifios menores de seis
afios suelen decir que hay mas monedas en la fila de mayor longitud ( véase Cua-
dro 11.2, tarea de conservacion del niimero de elementos).

 Estadio II: reacciones intermedias. Los nifios, en esta fase, algunas veces conser-
van y otras no, dependiendo de lo llamativa que sea la transformacién desde el
punto de vista perceptivo. En principio, pueden ser conservadores, pero son sensi-
bles a sugerencias en contra o cambian de opinién cuando ven que la deformacion
perceptiva es grande.

* Estadio I1I: conservacion. En este estadio, los nifios predicen la conservacion antes
de la realizacion de la tarea y, contra toda sugerencia, comprenden y afirman que
las relaciones cuantitativas entre dos objetos se conservan, aunque se produzcan
cambios irrelevantes en la apariencia de los mismos. Se corresponde, pues, con el
periodo de las operaciones concretas.
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Ademés de la conservacion, Piaget sistematizd otro grupo de tareas que, asimismo,
sirvieron para caracterizar el paso del pensamiento preoperatorio al operatorio concreto,
a las que dedicaremos las proximas lineas.

Cuadro 11.3. Tareas piagetianas utilizadas para estudiar la construcciéon del pensamiento
operatorio

Tarea Clasificacion Inclusion de clases m

|:l

>>

O |

;Qué color y qué forma
tiene el objeto que falta
para completar la matriz?

En el periodo de las ope-
raciones concretas, las ni-
fas y los nifios pueden cla-
sificar objetos atendiendo
simultdneamente a dos di-

tw, B

\ e vfh-;?

,J
¥

En este grupo, ;hay mds
tuli panes o mds flores?

En el periodo de las opera-
ciones concretas, los ninos
y las nifias diferencian el
conjunto y los subconjun-
tos.

;Puedes ordenar estas va-
rillas de la mds corta a la
mds larga?

En el periodo de las opera-
ciones concretas, el nifio o
la nifia puede ordenar una
serie de elementos por su
longitud o tamario.

mensiones.

1.3. El desarrollo de la clasificacion

La clasificacion se refiere a la ordenacion jerdrquica de los objetos en clases o categorias
supraordenadas y subordinadas. Es decir, clasificamos objetos cuando los agrupamos en
funcién de algun criterio de semejanza, de modo que es preciso aprender a establecer re-
laciones de clase o de pertenencia entre los elementos y los conjuntos en que se incluyen.
Por tanto, paralograr el dominio de la operacién de clasificacion, es preciso: a) compren-
der que un objeto no puede ser miembro de dos clases opuestas; b) elaborar un criterio de
clase, por ejemplo, la forma de los objetos, y entender que los miembros de una clase son
semejantes en algo; ¢) saber que una clase se puede describir enumerando todos los ele-
mentos que la componen; y, &) comprender los distintos niveles de una jerarquia.

A fin de indagar acerca del desarrollo de la operacidn de clasificacion, Piaget utilizo
dos tipos de tareas: la tarea de clasificacion libre y la tarea de inclusion jerdrquica de
clases (véase Cuadro 11.3). La primera de ellas consiste en presentar al nifio o nifia un
conjunto de objetos, por ejemplo, un conjunto de figuras geométricas de distintas formas,
colores y tamafios, y solicitarle que «ponga juntas las figuras que son semejantes». La
segunda, comienza mostrando un conjunto de elementos, por ejemplo, flores —tulipanes
y narcisos— y, a continuacion, se le pregunta si hay mds elementos pertenecientes a una
subclase —tulipanes— o a una clase —flores.

A partir de estos dos tipos de tareas y de las respuestas ofrecidas porlos participantes,
Piaget y sus colaboradores han identificado tres fases en el desarrollo de la clasificacion:

* Fase I: etapa de las colecciones figurales. Es la fase propia de los menores de 5
aflos, en la que, en lugar de clasificar los objetos teniendo en cuenta las semejanzas,
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los agrupan sin ningtin tipo de plan e, incluso, pueden ir cambiando de criterio de
agrupacién a medida que se incorporan nuevos objetos a la coleccidon. Es maés,
tienden a dejarse llevar por el conjunto perceptivo que forman las piezas unidas y
lo asimilan a un objeto conocido. Por ejemplo, un tridngulo situado sobre un cua-
drado, «es una casa» (Delval, 1994).

e Fase II: etapa de las colecciones no figurales. Hasta los 7 u 8 afios, los nifios tien-
den a agrupar los objetos en funcién de una semejanza de atributos. Por ejemplo,
agrupan figuras geométricas en funcién de la forma o del color. Sin embargo, tienen
dificultades para cambiar de criterio una vez realizada una clasificacion, as{ como
para comprender las relaciones de inclusion entre clases.

* Fase III: etapa de inclusion jerdrquica de clases. En esta fase se comprenden las
relaciones de «inclusion de clases», un aspecto del razonamiento deductivo basado
en el conocimiento de que una clase superior —flores— siempre es mayor que las
clases bésicas —tulipanes, narcisos. De este modo, alrededor de los ocho afios, los
menores ya entienden que estas cuestiones se refieren a diferentes aspectos del
problema: al conjunto y al subconjunto, y pueden realizar sin dificultad clasifica-
ciones jerdrquicas.

1.4. El desarrollo de la seriaciéon

La operacion de seriacién consiste en agrupar y ordenar objetos en funcién de ciertas
diferencias apreciables en alguna de sus propiedades; es decir, se trata de realizar la or-
denacién unidimensional de un conjunto de elementos fijdndose en las diferencias que se
dan entre los objetos a seriar. La comprension de la nocion de seriacion requiere el do-
minio de:

a) las relaciones asimétricas unidireccionales que se dan entre los elementos de un
conjunto: «si A es més alto que B, entonces B no puede ser més alto que A»; y,

b) las relaciones transitivas: «si A es mayor que B y B es mayor que C, entonces,
A es mayor que C».

Por tanto, adquirir la 16gica de la seriacion es lo que permite a los escolares de pri-
maria conseguir dos nuevas conquistas: las nociones de tiempo y de espacio y, con ello,
la capacidad de ordenar los objetos de acuerdo con dimensiones espaciales —Ila altura,
el ancho, la longitud— y conforme a un orden temporal. Esto sélo es posible una vez que
el individuo sea capaz de considerar que un objeto puede ser, a la vez, mayor y menor
que otros. Asi, hacia los 8 afios, se coordinan las relaciones de orden temporal —antes y
después—, con las duraciones —mds o menos tiempo—, y ello facilita la elaboracién de
la nocién de tiempo comiin para todos los movimientos. Con respecto al espacio, se em-
piezan a estructurar las relaciones cuantitativas de longitud, superficie, elaboracion de un
sistema de coordinadas, etc.

Veamos como ejemplo ilustrativo la tareade seriacién utilizada por Piaget. Para lle-
var a cabo esta tarea (véase Cuadro 11.3), se muestra un conjunto de varillas de distinta
longitud para que sean ordenadas, por ejemplo, de menor a mayor; esto es, ha de cons-
truirse una serie ordenada, pero tomando como referencia una diferencia entre los objetos.
Ante esta tarea, los nifios operacionales —a diferencia de los preoperacionales— ya sa-
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ben que una varilla puede ser més larga que otra y, al mismo tiempo, mds corta que una
tercera, conocimiento que les permitird construir correctamente la serie.

Esta tarea nos sirve, asimismo, para ilustrar los tres tipos de respuestas o fases en el
desarrollo de la seriacién que han constatado los estudiosos piagetianos:

* En una primera fase, los nifios preoperatorios sélo son capaces de hacer grupos
de dos o tres varillas ordenadas entre si, sin llegar a construir la serie, o de alinear
la parte superior —o la inferior— de las barras, ignorando la longitud.

¢ En un segundo momento de transicién, ya son capaces de construir la serie me-
diante un procedimiento de tanteo o ensayo-error. Esta forma de actuar demuestra
que no existe todavia un dominio de la reversibilidad y de la transitividad; de he-
cho, si se les pide que coloquen una nueva varilla, vuelven a empezar toda la serie
0 comparan la nueva varilla con todas las anteriores. Ademds, la ordenacién se
realiza en una sola direccidn, es decir, toman un Unico criterio y son incapaces de
seriar los dos extremos.

» Finalmente, en la etapa de las operaciones concretas, los escolares que han cons-
truido la 16gica de relaciones utilizan un método sistemético para construir la serie:
primero, buscan el elemento més pequefio o el mas grande y, sucesivamente, com-
pletan la serie con este sistema. Ademds, intercalan directamente un nuevo elemen-
to de la serie, sin tanteo, y comparan elementos tomando como referente cualquie-
ra de los extremos.

Asf pues, la seriacién supone la comprension de la reversibilidad reciproca y de la
transitividad (i. e., dos acciones sucesivas que se coordinan en una sola: las comparacio-
nes sucesivas A < B'y B < C se coordinan en una sola A < C). De esta manera, es posible
realizar la seriacion completa. No obstante, el esquema de la transitividad sélo se aplica
a estas edades cuando se puede ver y manipular los objetos, no cuando el problema se
presenta verbalmente.

1.5. Comprension de la secuencia numérica

La numeracién surge a partir de la combinacion de la clasificacion y la seriacion. Segin
sostiene Piaget, clases, series y nimeros son dominios cognitivos que se desarrollan de
forma sincrénica e interdependiente. En este sentido, cabe recordar que, durante la pri-
mera infancia, los nifios tienen alguna comprension de la nocién de nimero y pueden
contar pequefios conjuntos de objetos. Sin embargo, Piaget sostiene que el principal avan-
ce en el periodo de las operaciones concretas es que la seriacion y la clasificaciéon permi-
ten comprender los nimeros como una secuencia y clasificarlos como un conjunto de
clases y subclases, lo que, a su vez, proporciona las bases para la multiplicacién y la di-
vision. Por ejemplo, un grupo de ocho elementos puede verse como dos grupos de cuatro
elementos, o cuatro grupos de dos.

En suma, la capacidad para resolver satisfactoriamente la diversidad de tareas que
hemos expuesto revela, a juicio de Piaget, que se ha producido un cambio crucial en el
pensamiento humano: se agrupan en un todo organizado las relaciones que se habian
adquirido a nivel intuitivo en el periodo anterior, lo que permite el desarrollo de ciertas
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habilidades 16gicas ligadas, de momento, a la presencia fisica de los objetos. Como ya
hemos sefialado, pese a los avances que supone con respecto al periodo preoperatorio, el
razonamiento infantil todavia sigue teniendo muchas limitaciones: por una parte, opera
sobre lo concreto y, por tanto, estd todavia muy ligado a la accién; por otra, este razona-
miento puede resultar mds dificil con unos contenidos que con otros, lo que da lugar a
los denominados desfases horizontales.

1.6. Objeciones a la explicacion piagetiana del razonamiento
basado en operaciones concretas

Antes de finalizar el epigrafe, hemos de referirnos a las controversias suscitadas a partir
de los trabajos de Piaget y su caracterizacién del desarrollo cognitivo. Como ya hemos
subrayado, sus investigaciones han permitido explicar numerosos aspectos del desarrollo
y, al mismo tiempo, inspiraron una cantidad ingente de investigaciones que abordaron el
desarrollo cognitivo durante la infancia, asi como trabajos posteriores sobre el modo en
que los nifios razonan sobre distintos aspectos de la realidad que les rodea. Analizando
de manera global las aportaciones piagetianas, podemos afirmar que el pensamiento ope-
ratorio concreto es una consecucion universal del final de la infancia.

Sin embargo, los estudios posteriores de replicacion —dentro y fuera de la Escuela
de Ginebra— muestran que las nifias y los nifios tienen més capacidades de lo que Piaget
y colaboradores les suponian (véase, i. €., Brainerd, 1978). De las criticas efectuadas a la
teoria piagetiana, destacamos los siguientes argumentos (Carriedo, Gutiérrez y Garcia
Madruga, 2002):

* Piaget basa su conceptualizacién tedrica en la observacion de la ejecucion en de-
terminadas tareas y, a partir de ahi, infiere la presencia —o la ausencia— de ciertas
competencias en los nifios y nifias cuya edad estd comprendida en determinado
rango o periodo. Sin embargo, se ha comprobado que algunos factores relacionados
con la tarea, como la adecuada comprension de las instrucciones o de la demanda,
la familiaridad con el material, la presentacion de la situacién como un juego, etc.,
tienen efectos notables en el resultado. De hecho, cuando las tareas se simplifican
en esta linea, la ejecucion mejora significativamente.

e La capacidad para comprender y producir el lenguaje puede verse reflejada en el
tipo de respuestas de los nifios y nifias, por lo que es posible que sepan resolver la
tarea y, sin embargo, no sepan justificarla verbalmente.

* Las tareas utilizadas por Piaget pueden ser demasiado dificiles para evaluar el de-
sarrollo cognitivo de los nifios y nifias a estas edades ( véase Capitulo 8).

La psicologia cognitiva actual of rece alternativas a la explicacién piagetiana, tratando
de superar algunas de sus limitaciones, entre otras, la consideracién de la influencia de
los contenidos o de factores culturales en la ejecucion de la tarea. Entre esas alternativas,
revisaremos brevemente el enfoque del procesamiento de la informacion.
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2. El procesamiento de la informacion

Una perspectiva diferente a la teorfa piagetiana nos la proporciona el enfoque del proce-
samiento de la informacion’, cuyo objetivo es estudiar c6mo las personas obtenemos
informacién a partir del medio, la procesamos, la codificamos en nuestra memoria y
coémo la recuperamos y utilizamos para resolver problemas y tareas diversas (véase, 1. €.,
Atkinson y Shiffrin, 1968). Desde esta dptica, el desarrollo cognitivo se explica en tér-
minos de un aumento de las capacidades cognitivas para procesar y analizar la informa-
ci6én de modo mds complejo y eficaz. Concretamente, durante los afios escolares, las
nifias y los nifios disponen de mds recursos cognitivos —atencién y memoria— cuando
se enfrentan a una tarea o problema, recuerdan mas informacién y tienen, asimismo, ma-
yor nivel de conocimiento sobre un tema, en particular, y el mundo, en general. En este
periodo, ademds, adquieren mayor conciencia de sus puntos fuertes y débiles a nivel in-
telectual. Por tanto, como veremos a continuacion, los principales logros se vinculan al
desarrollo de la atencidn selectiva y la memoria, a la adquisicién de conocimientos més
amplios, al incremento en la capacidad y velocidad de procesamiento, asi como a la ca-
pacidad para pensar sobre su propio pensamiento.

El primer componente cognitivo que marca, claramente, diferencias notables con
respecto a los periodos evolutivos anteriores es la atencion® selectiva, es decir, 1a habi-
lidad para atender y centrarse en la informacion relevante e ignorar la irrelevante o dis-
tractora. Con la edad aumenta la posibilidad de prestar atencién y de relacionar simulta-
neamente mds unidades de informacidn, lo que hace posible que los nifios se puedan
implicar en actividades cognitivas cada vez mas complejas (Klahr, 1992). Por ejemplo,
es facil comprobar que, en un grupo de nifios y nifias que participan en un «cuentacuen-
tos», los més pequefios —3 o 4 afios— suelen distraerse y tienen dificultades para seguir
atentamente todo el relato y las instrucciones de participacion en la actividad; sin embar-
go, los mayores de seis afios ya controlan mejor su atencion, se centran en el argumento
de la historia y participan mds activamente conforme se les indica. La tendencia que ob-
servamos es que la capacidad para atender a lo relevante de la tarea y llevarla a cabo sin
distracciones —ya sea en el &mbito escolar o en el extraescolar— es mayor a partir de
los 7 u 8 afios, aunque todavia cometen errores; serd en la adolescencia cuando esta ca-
pacidad mejore significativamente (Flavell, Miller y Miller, 2001 ). En términos generales,
podemos decir que, a medida que aumenta la edad, los escolares tienden a buscar mas
rdpidamente y con mds exactitud el estimulo al que deben atender, posiblemente, porque
aprenden a utilizar cierta informacion que dirija su buisqueda de modo eficaz.

El segundo componente que se afianza durante los afios que corresponden, en nuestro
sistema educativo, a la Educacién Primaria es el refinamiento de las estrategias 7 para
memorizar y recordar informacion (Schneider, 2002). Las estrategias de codificacién o

> Los psicologos que trabajan desde este enfoque asumen la metdfora que equipara la mente humana con
un procesador de informacion de capacidad limitada, similar a un ordenador. En este sistema, la atencion es
limitada y la informacién se procesa a través de diversos sistemas de memoria con funciones especificas.

® La atencion (i. e., la asignacion que una persona hace de sus recursos cognitivos a una tarea) estd muy
limitada (Just y Carpenter, 1987), fendmeno que se suele denominar capacidad de procesamiento limitada, y
prueba de ello es que sélo podemos atender a un reducido niimero de cosas al mismo tiempo.

7 Una estrategia se define como el conjunto de actividades cognitivas y conductuales que se realizan para
alcanzar determinado objetivo o meta, cuya aplicacion conwola la persona deliberadamente.
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almacenamiento (véase Tabla 11.1) son procedimientos para codificar adecuadamente y
mantener mas tiempo la informacion en la memoria. La informacién a recordar no siem-
pre se codifica de la misma manera, por lo que es preciso aprender que, en funcién de las
caracteristicas de la misma, unas estrategias son mas adecuadas que otras para facilitar
el recuerdo. Por ejemplo, no es lo mismo tener que recordar una lista de palabras, que

estudiar un tema para superar un examen.

Tabla 11.1.

Repaso

Organizacién

Estrategias
de
codificacion

Elaboracion

Estrategias
de Biisqueda
recuperacion

Principales estrategias de memoria

Repetir el material a recordar, a si mismo o a otros. Por ejemplo,
para memorizar una lista de palabras, se repite varias veces cada
una de ellas.

Agrupar o categorizar seminticamente el material antes de es-
tudiarlo y memorizarlo. Por ejemplo, para facilitar el recuerdo
de una lista de sustantivos, se pueden agrupar y memorizar, por
un lado, los nombres de animales, por otro, los de prendas de
vestir, etc.

Identificar un referente comtn o un significado compartido entre
la informacién que se debe memorizar, o entre la informacion a
aprender y owa que ya se conoce. Por ejemplo, utilizar alguna
de las mnemotecnias, entre otras, apoyarse en imigenes, rimas,
retahilas o gestos para formar asociaciones. En el caso de infor-
macion compleja, se facilita su codificacion si se activa el cono-
cimiento previo y se elabora, por ejemplo, un esquema de los
contenidos nuevos.

Procedimientos de bisqueda sistemdtica de informacion en la
memoria. Por ejemplo, para recordar una lista de letras, se puede
hacer una buisqueda en la memoria siguiendo el alfabeto y, asi,
recordar qué letras fueron presentadas aleatoriamente y memo-

rizadas previamente.

Aunque no existe una edad clave para adquirir determinada estrategia, sin embargo,
es posible vislumbrar un patrén en el desarrollo de las estrategias de codificacion. La
tendencia es que, mientras que los nifios mds pequefios intentan almacenar informacién
de manera muy simple y poco eficaz, por ejemplo, mirar y remirar un conjunto de ele-
mentos para recordarlo (véase Cuadro 8.2 en el Capitulo 8), los escolares de primaria ya
empiezan a utilizar estrategias, en principio, las mds sencillas. La primera que aparece
evolutivamente es la repeticion o repaso de la informacién a recordar, a si mismos o a
otras personas, si bien esta estrategia no se utiliza de manera sistemaética hasta los 9 afios,
aproximadamente. Antes, a los 5 afios, podemos observar que los nifios la utilizan cuando
se les insta a ello, pero todavia no la ponen en marcha espontdneamente por iniciativa
propia (Keeney, Cannizzo y Flavell, 1967). Progresivamente, la estrategia de repeticion
se ird combinando con otras mads complejas, como la organizacion o categorizacion de la
informacidn de acuerdo con algtn criterio que facilite su recuerdo posterior. Asi, a medi-
da que se avanza en la escuela primaria, se incrementa el uso espontdneo de esta estrate-
gia y los criterios de agrupacion se van haciendo cada vez mds complejos y sofisticados.
Por tltimo, la estrategia mds sofisticada y tardia es la elaboracién del material a recordar,
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con la que se establecen nuevas relaciones y significados. La investigacion sugiere que,
en la medida en que se ayuda a los nifios a utilizar su conocimiento previo y se les pide
que se ocupen del significado de la informacién nueva, mejoran tanto la codificacion en
la memoria como el recuerdo posterior (McDaniel y Einstein, 1989, para una revision).
En cualquier caso, todas estas estrategias de codificacion deben ser objeto de ensefianza
y aprendizaje, asi como de préctica constante y deliberada a fin de lograr el uso esponté-
neo y eficaz de las mismas.

Por otra parte, una vez codificada o almacenada la informacioén en la memoria, es
preciso tenerla disponible y acceder a ella cuando realizamos una tarea. En este caso,
intervienen las estrategias de recuperacion o recuerdo de lo que hemos aprendido con
anterioridad. Recordemos que, a partir de los seis afios, la capacidad para operar con
representaciones mentales permite almacenar y recordar (i. e., recuperar de la memoria)
objetos y situaciones que no estdn presentes. A partir de los 9 6 10 afos, se van consoli-
dando procedimientos para recorrer mentalmente una situacién o un espacio, asi como
para tratar de recuperar los aspectos relevantes de un hecho que se intenta recordar. Con
la edad, se va afianzando esa capacidad de «buscar algo en la memoria» de forma eficaz
y flexible. En este sentido, cabe destacar que, aunque los nifios de estas edades recons-
truyen el recuerdo de una forma semejante a la de los adultos (Ceci, Ross y Toglia, 1987),
sin embargo, el contenido de estos recuerdos puede ser modificado o sugerido con rela-
tiva facilidad a partir de las preguntas procedentes de adultos con autoridad (Alonso
Quecuty, 2001).

En tercer lugar, es preciso subrayar que, a lo largo de un continuo, se va produciendo
un incremento notable del conocimiento del individuo, de manera que los escolares pro-
gresan a través de un sistema que les permite aprender significativamente en los diversos
ambitos del conocimiento; es decir, asocian la nueva informacién a aprender con lo que
ya saben al respecto y, de ese modo, constuyen su bagaje cultural. Al mismo tiempo, con
caracter general e independientemente de la edad, una buena base de conocimientos (lin-
glifsticos, matemadticos, fisicos, geograficos, sociales, etc.) facilita la comprension de la
nueva informacion, la seleccién de la relevante y su posterior recuerdo. Es evidente, con
ello, la compleja relacién que se establece entre el desarrollo de la memoria, la amplitud
y calidad del recuerdo y el conocimiento sobre un tema determinado. En este sentido, re-
sulta clarificador el estudio llevado a cabo por Chi (1985), quien compard el recuerdo de
expertos frente a novatos con respecto a la posicion de las fichas en un tablero de ajedrez.
Los resultados pusieron de manifiesto que los expertos recordaban mucho mejor que los
novatos las posiciones de las fichas, pero lo més destacable es que esos expertos eran nifios
en edad escolar, frente a los adolescentes y adultos novatos en este juego. Ademads, los
nifios solian agrupar las distintas posiciones de las fichas de forma mds eficaz que los
adultos, lo que pone de manifiesto la relacion existente entre el conocimiento previo y la
utilizacion correcta y eficaz de algunas estrategias de codificacién de la informacién en la
memoria.

Por lo dicho anteriormente, es facil comprender que un avance importante que se
produce con la llegada de la infancia tardia es el incremento en la velocidad y en la ca-
pacidad de procesamiento del sistema cognitivo. De un lado, el sustrato biolégico madu-
ray, de otro, la mente funciona con més eficacia a medida que adquiere mds préctica y
experiencia. Esta mayor capacidad de procesamiento permite explicar, por ejemplo, la
solucion de las tareas de conservacion, en las que es preciso atender a varias dimensiones
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simultdneamente e inferir que, a pesar de las apariencias —informacién no esencial—,
la magnitud no varia.

Por tltimo, es de destacar el desarrollo del conocimiento metacognitivo 0 metacog-
nicion, es decir, el conocimiento que tienen las personas sobre sus propios procesos de
pensamiento. De acuerdo con la descripcién efectuada por Ann Brown (1987), podemos
sefialar dos vertientes relacionadas en el concepto de metacognicion: la primera se refie-
re a lo que conocemos sobre la cognicidn (conocimiento de la cognicion o metaconoci-
miento); la segunda, a cémo regulamos el funcionamiento de esa cognicion ( regulacion
de la cognicion). Asi, hablar de progreso en la metacognicion a partir de los seis afios
significa, por una parte, que son mds conscientes de sus propios progresos cognitivos que
los nifios y nifias menores: se percatan de como piensan y qué piensan, son mas capaces
de evaluar la tarea que deben realizar (i. e., su grado de dificultad) y de adaptar mejor las
estrategias pertinentes para llevarla a cabo (i. e., ajustar su esfuerzo a la dificultad de la
tarea), evaliian mejor su propio rendimiento y son mas conscientes de lo que han apren-
dido, de sus fallos y de sus propios conocimientos. Por otra, los escolares de Educacién
Primaria desarrollan mayor capacidad para regular y controlar su propia actuacién cog-
nitiva: planifican mejor sus acciones antes de abordar un problema, hardn un seguimien-
to mas preciso de sus acciones y podran evaluarlas y, si es preciso, corregirlas con estra-
tegias adecuadas para solucionar correctamente la tarea. Al respecto, es preciso subrayar
el papel crucial y favorecedor que la escolarizacién y los programas de instruccion des-
empefian en el desarrollo de las habilidades metacognitivas (véase, i. e., Cole y Cole,
1989). Como ha defendido Ann Brown, el conocimiento de la propia cognicién se esta-
blece y desarrolla relativamente tarde en la infancia. Si consideramos el metaconocimien-
to de la memoria, por ejemplo, es habitual que a los escolares de Educacién Infantil
tengamos que indicarles e insistirles en que deben recordar ciertas cosas (i. e., llevar la
mochila a la escuela al dia siguiente); sin embargo, los de Educacién Primaria, ya saben
que algo puede ser tan importante como para recordarlo y, ademads, utilizan alguna estra-
tegia que se lo facilite (i. e., dejar la mochila al lado de la puerta).

En suma, podemos decir que son tres los cambios fundamentales que se producen en
el desarrollo cognitivo durante la infancia tardia:

* Progresiva adquisicion y flexibilizacidn de nuevas estrategias, as{ como un uso méis
eficaz de las mismas a través de la prictica y el dominio de las tareas.

* Aumento y mayor organizacion de los conocimientos en diferentes dmbitos.

* Incremento en el conocimiento de las propias capacidades cognitivas y del control
sobre éstas.

3. El desarrollo lingiiistico durante la segunda infancia

El hito mas sobresaliente concerniente al desarrollo de la competencia lingiifstica en la
edad escolar se ha vinculado, en gran medida y desde siempre, con la adquisicion del
lenguaje escrito, adquisicién que en nuestro sistema educativo se impulsa desde la Edu-
cacién Infantil y cuyo desarrollo contintia a lo largo de toda la escolarizacién. Si bien en
los primeros niveles educativos el objetivo es familiarizarse con el cédigo alfabético, en
los siguientes, el propdsito fundamental es utilizar el lenguaje escrito para aprender, co-
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nocer y comunicarse mediante la lectura y la escritura. Porello, le dedicaremos especial
atencion en este epigrafe, no sin antes revisar muy brevemente los principales avances
que, durante la infancia tardfa, se siguen produciendo en la comprensién y produccién
del lenguaje oral. Como veremos, aunque al final de la primera infancia esté practicamen-
te adquirido el lenguaje oral (véase Capitulo 9), lo cierto es que durante los afios siguien-
tes todavia estdn en proceso de adquisicion y consolidacién algunos de sus elementos.

3.1. El desarrollo del lenguaje oral

Por lo que respecta al desarrollo fonolégico, cabe recordar que, durante la primera in-
fancia, los nifios y las nifias han ido adquiriendo de forma progresiva todos los sonidos
del habla, de modo que al llegar a la infancia tardia los dominan casi en su totalidad. Sin
embargo, dependiendo de diferencias individuales tanto en el ritmo como en la secuencia
de adquisicién de los fonemas, es posible que la adquisicién de ciertas formas fonoldgi-
cas mds tardias como, por ejemplo, el fonema /1/ (carretilla), se alargue hasta los 7 afios.
Asimismo, es posible que todavia observemos alguna dificultad de pronunciacion en el
caso de palabras largas, compuestas 0 con ciertas combinaciones de consonantes espe-
cialmente dificiles (Galeote, 2000). Pese a ello, en torno a los 10 afos se suele dar por
concluida la adquisicidn del sistema de fonemas del lenguaje.

En cuanto al desarrollo gramatical, a lo largo de la escolarizacién primaria se con-
solida el conocimiento y uso de las estructuras sintdcticas mas complejas de la lengua,
como es el caso de las oraciones pasivas y de las subordinadas de relativo. Asi, hasta los
9 6 10 afios no se alcanza la plena comprensién de las primeras, coincidiendo con la
comprension de que un mismo hecho puede describirse desde dos puntos de vista dife-
rentes: «el carpintero construye una mesa» y «la mesa es construida por el carpintero».
En cuanto a las segundas, 1os escolares todavia deben ir superando sus dificultades para
utilizar oraciones en las que el pronombre relativo tiene una funcién sintéctica diferente
del antecedente, por ejemplo, «el libro gue compramos en la libreria es un cuento» (véa-
se, Aparici, Capdevila, Serrat y Serra, 1996), asi como para utilizar pronombres relativos
en los sintagmas preposicionales, por ejemplo, «la pintura con la que pinté el dibujo»
(Zorriqueta, 1998), cuya adquisicién no suele consolidarse hasta los 12 o 14 afios. Otras
construcciones sintdcticas que tampoco se producen espontdneamente hasta edades rela-
tivamente tardias —7 u 8 afios— son las oraciones concesivas —«aunque»— y las con-
dicionales —«si», «a menos que»— (Garcia Madruga y Moreno, 1998). Incluso, habra
que esperar hasta la adolescencia para lograr una buena comprension y razonamiento a
partir de enunciados condicionales contrafdcticos® y semifacticos® (Moreno y Garcia Ma-
druga, 2002). Finalmente, cabe destacar que, entre los 6 y 11 afios, se consolida tanto el
uso correcto de las conjunciones, los pronombres y la concordancia, tanto dentro de la
propia oracién —sujeto y verbo— como entre los tiempos de la oracién principal y la
subordinada (Serra, Serrat, Solé, Bel y Aparici, 2000), como el empleo de las excepciones
de las reglas sintécticas y morfoldgicas —entre otras, los verbos irregulares.

# En los enunciados contrafdcticos, el antecedente y el consecuente son contrarios a la realidad. Por ejem-
plo: «si hubiera llovido, no habria ido a la fiesta».

° En los enunciados semifécticos, el antecedente es falso y el consecuente es verdadero. Por ejemplo:
«aunque hubiera llovido, también habria ido a la fiesta».
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Ahora bien, de los diferentes componentes del lenguaje, el que experimenta mayor
avance durante los afios escolares es, probablemente, el desarrollo semantico. De hecho,
es espectacular el incremento del vocabulario * y la reorganizacion de los términos en cam-
pos semdnticos cada vez mads amplios y complejos a medida que el hablante acumula cono-
cimientos sobre el mundo fisico, social, econdmico, etc. Entre otros, mejora significativa-
mente la comprension de términos relativos a relaciones espaciales, temporales y familiares,
si bien la adquisicién de ciertos adjetivos dimensionales —ancho, estrecho— o de paren-
tesco —bisabuelo— todavia puede demorarse hasta los 9 o 10 afios (Galeote y Checa,
2006). Con todo, al final de la infancia suele lograrse el dominio de esta terminologia.

Al mismo tiempo, progresan las habilidades necesarias para iniciar y para mantener
el flujo de la conversacién y otros tipos de discurso extendido (narraciones, explicaciones,
argumentaciones, etc.), cada vez mas amplios y mejor conectados. Al respecto, no debe-
mos dejar de mencionar de nuevo el papel sobresaliente que, en el desarrollo lingiiistico,
desempenia la escuela y el tipo de tareas que en ella se llevan a cabo, junto con la parti-
cipacion creciente de los nifios y nifias en diversos contextos socioculturales.

3.2. La adquisicion del lenguaje escrito

La relacion entre la adquisicion del lenguaje escrito y el desarrollo cognitivo actiia en un
doble sentido: por una parte, el estudio del proceso evolutivo que subyace a la adquisicion
de lalectura y la escritura pone de manifiesto, de forma especialmente clara, las caracte-
risticas y limitaciones de la mente humana; por otra, la propia adquisicion de las habili-
dades de comprensién y composicion de textos tiene una influencia real en el funciona-
miento cognitivo del ser humano. En este marco, tanto la lectura como la escritura
constituyen procesos interpretativos de marcado caracter sociocultural, a través de los
cuales se construyen significados y se amplia el conocimiento del lector/escritor. Para
tratar de mostrar esta naturaleza con un poco mds de detalle nos vamos a centrar en el
proceso de lectura.

Cuadro 11.4. El cerebro alfabetizado

Una de las cuestiones que ha suscitado numerosas investigaciones en las tltimas décadas es si el cerebro
alfabetizado es distinto al de la persona no alfabetizada y hasta qué punto la aparicién y extension de la
escritura ha modificado el modo de razonar, memorizar o conceptualizar de los seres humanos. En este
sentido, los resultados nos indican que, efectivamente, el cerebro de quien sabe leer y escribir es distinto
del de un analfabeto.

En efecto, en una lengua alfabética, es preciso aprender las correspondencias entre el habla y los
simbolos escritos, aprendizaje que tiene un impacto duradero en el cerebro. De hecho, cuando a un lector
adulto se le presenta una palabra escrita, recupera espontdneamente el significado almacenado en su me-
moria y reconoce dicha palabra de manera automdtica, aunque no sea su intencion leerla. Otro tipo de
evidencia en este sentido nos la aportan investigadores como Luz Cary y José Morais, quienes llevaron a
cabo una serie de experimentos con dos grupos de adultos: uno integrado por personas analfabetas y, el
otro, por personas alfabetizadas. Sus resultados pusieron de manifiesto que, en cuanto aprendemos a leer
y dominamos el principio alfabético, cambia nuestra percepcién global del habla: somos conscientes de
que es posible descomponer las palabras en los sonidos constituyentes.

' Por término medio, podemos decir que entre los 6 y 12 afios el vocabulario infantil puede llegar a cua-
driplicarse (Anglin, 1993).
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Cuadro 11.5. Areas cerebrales implicadas en el sistema de lectura

El sistema de lectura estd integra-
Plano temporal Cincunvolucién angular do por varias dreas cerebrales:
1) El drea de Broca del 16bulo
frontal estd implicada en la pro-
duccion del lenguaje hablado;
2) el drea de Wernicke se halla en
el I6bulo temporal y tiene que ver
con la descodificacion del lengua-
je; 3) la circunvolucion angular se
encuentwa en el 16bulo parietal y
tiene, entre otras funciones, la
asociacién entre palabras habladas
y escritas; 4) el drea visual de la
forma de las palabras reside en la
base del 16bulo temporal izquier-
do y estd implicada en el procesa-
miento del deletreo, el sonido y el
significado de las palabras.

Area de Broca — Area de Wernicke

Area de la forma
de las palabras

Desde una perspectiva cognitiva y psicolingiiistica, leer equivale a comprender e
interpretar un texto, mas alld de la acepcion simple y meramente instrumental que iden-
tifica la lectura con la descodificacién de palabras escritas. De acuerdo con esta concep-
cién, la comprensiénlectora se define como una actividad cognitiva compleja, en la que
tanto la informacién que proporciona el texto como la que aporta el propio lector a partir
de su bagaje cultural previo se integran a fin de atribuir un significado al texto. Fue Bar-
tlett (1932) quien primero destaco el papel relevante que cumple la comprensién en la
lectura y posterior recuerdo de los contenidos del texto. De sus estudios se deduce que
lo que el lector recuerda viene determinado por lo que comprende; y lo que comprende
depende, a su vez, de los conocimientos previos que aquél posee y aporta a la lectura.
Esta idea es retomada por las concepciones cognitivas actuales, desde las que se subraya
que la comprensidon implica, necesariamente, tres dimensiones fundamentales que sélo
adquieren su pleno sentido dentro del contexto sociocultural que las engloba: el lector,
el texto, y la actividad de comprension que aquél realiza sobre éste (Snow y Sweet,
2003). Con respecto al lector, su implicacién se refiere, mas concretamente, a las capa-
cidades propias del sistema cognitivo humano, a los conocimientos —lingiiisticos y ge-
nerales del mundo— y a las estrategias de comprensidon que posee y que aporta a la
lectura. En cuanto al texto, que sea comprensible depende de la claridad y coherencia del
contenido, de que posea una estructura retérica organizada y reconocible (cuento, ensayo,
articulo cientifico, etc.) y de que su léxico, sintaxis y cohesion interna tengan un nivel
aceptable. Por tltimo, en la actividad del lector destacan tres elementos basicos: el pro-
posito con que aborda determinada lectura, los procesos mentales que pone en marcha y
las consecuencias que la comprension tiene en términos de aprendizajes y experiencias.
En este marco, la complejidad que entrafia la comprension lectora se deriva, indudable-
mente, de la interaccidn entre todos estos factores.

En efecto, el fin dltimo de la lectura es 1a comprensién, en un camino que va del len-
guaje al pensamiento. Dicho trayecto no es inmediato, a pesar de la aparente rapidez y
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sencillez con que habitualmente procede un buen lector; todo lo contrario, exige operar
con los significados de las palabras en unidades cada vez mas amplias y elaboradas. Asi,
el origen lo constituye el patron gréfico'! del texto (i. e., las letras agrupadas en palabras
y, €stas, en oraciones), de modo que, a partir del conjunto de signos lingiiisticos, el lector
debe poner en funcionamiento diferentes niveles de procesamiento de la informacion tex-
tual (véase Cuadro 11.6). La actuacién coordinada de todos ellos permite llevar a cabo
operaciones como las siguientes: acceder a la memoria y recuperar el significado de cada
palabra del texto; extraer las ideas expresadas por cada enunciado lingiiistico; identificar
las ideas esenciales que transmite el escritor y conectarlas coherentemente a fin de esta-
blecer el hilo conductor —progresion tematica— del discurso escrito; inferir ideas que no
se expresan en el texto, pero que son relevantes para comprenderlo; y, progresivamente,
construir significados cada vez mas elaborados hasta atribuir un significado global al tex-
to. Para ello, en todos los niveles de procesamiento sefialados en el Cuadro 11.6 se ven

Cuadro 11.6. Niveles de procesamiento textual (elaborado a partir de Garcia Madruga, Go-
mez Veiga y Carriedo, 2002).

Nivel referencial: se elabora un
modelo mental en el que se da
cuentade la situacion a la que alu-
de el texto.

Conocimientos del lector

Nivel semantico-pragmatico:
procesos que permiten establecer
las relaciones de significado entre
palabras, asi como entre las distin-
tas ideas —explicitas e implici-
tas— del texto. Asimismo, permi-
te inferir la intencion comunicativa
del escritor.

Procesamiento semantico

Nivel sintactico: procesos que es-

I ) / Procesamiento sitactico
tablecen las relaciones gramatica-

les entre las palabras que compo-
nen una oracion.

Nivel léxico: procesos que permi-

ten identificar o reconocer la pala-
bra escrita y acceder a su signifi-
cado almacenado en la memoria
del lector, en el conocido como

«léxico interno» o «diccionario
mental».

Procesamiento léxico

Texto

Como se muestra en la figura, la comprension lectora es un proceso
interactivo entre las caracteristicas del texto y los conocimientos del
lector o lectora, que influyen en los distintos niveles de procesamien-
to textual.

Analisis visual: andlisis visual de
los signos lingiifsticos de la pala-
bra escrita.

! Este patron gréfico sigue una serie de pautas culturales que, en Occidente, se corresponden con un
mismo grupo bésico de letras y una disposicién del texto a lo largo de la pigina, de izquierda a derecha y de
arriba a abajo. Otros sistemas de escritura siguen otras pautas, por ejemplo, la escritura china o japonesa.
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implicados los conocimientos del lector acerca del lenguaje, del tema tratado por el es-
critor y, en general, del mundo de referencia que ambos comparten. Por ejemplo, conocer
las letras permite identificar el patrén grafico de la palabra, el vocabulario proporciona el
acceso al significado de las palabras; el conocimiento gramatical es preciso para analizar
sintdcticamente una oracion; los conocimientos previos sobre el tema tratado por el autor
y sobre las estructuras textuales facilitan la identificacion de las ideas principales y la
inferencia'? de otras ideas no explicitas en el texto. De este modo, se integra lo expresado
eneltextoy los conocimientos previos del lector. Como resultado final de la comprension,
el lector representa en su memoria el significado global que atribuye al texto, es decir, un
modelo mental (Johnson-Laird, 1983) o situacional (van Dijk y Kintsch, 1983) acerca
de la situacién —real o imaginaria— evocada a partir de la lectura del escrito.

A lo largo de todo el proceso, el lector debe aplicar de manera activa y eficaz diversas
estrategias que conducen al fin dltimo de ésta (véase Tabla 11.2). En todo momento, debe
determinar si estd comprendiendo o no, cudl puede ser el origen de sus dificultades, si es
el caso, y emplear los mecanismos adecuados para alcanzar una buena comprension del
texto.

De todo ello, nos puede ilustrar la lectura del siguiente ejemplo adaptado de Miller
(1977): Los Diaz vieron los Picos de Europa mientras volaban hacia Inglaterra. Proba-
blemente, la mayor parte de los lectores logren una interpretacion adecuada de la oracién
anterior: los Diaz son una familia que viaja en avién hacia Inglaterra y, a través de la
ventanilla, ven una parte de la cordillera cantdbrica espafola: «los Picos de Europa». Fue
preciso descodificar las palabras y recuperar su significado almacenado en el 1éxico in-
terno del lector, asi como analizar sintdcticamente la oracion. El conocimiento seméntico-
pragmaético ha permitido resolver la ambigiiedad sintactica que se produce con respecto
al sujeto del verbo «volaban» (;los Diaz?, ;los Picos de Europa?), determinando quiénes
realizan dicha accién. Ademads, ni el aparato denominado «avién», ni la ventanilla o la
presencia de una azafata y otros pasajeros, por ejemplo, se mencionan en el texto, pero,
posiblemente, formen parte del modelo de la situacién elaborado por quienes hayan in-
ferido esta informacidn a partir de su conocimiento general del mundo. La representacion
mental de esa situacion (personajes, lugares, estados, objetos, etc.) constituye el modelo
mental o situacional, la interpretacion, que el lector guarda en su memoria.

Este mismo ejemplo nos sirve para ilustrar otro rasgo importante de la comprension:
lo que normalmente recordamos de un texto no es su expresion literal —a no ser que ése
sea el objetivo— sino tnicamente la esencia semantica del mismo, es decir, las ideas
extraidas a partir de los enunciados y no las palabras utilizadas por el escritor. Por ejem-
plo, es posible que, pasados unos minutos, usted recuerde que la idea leida es «los Diaz
viajaban hacia Inglaterra en avién» y no «los Diaz volaban hacia Inglaterra».

Pues bien, teniendo en cuenta todo lo precedente, es evidente que la comprension
lectora es una actividad cognitiva de alto nivel en la que intervienen un conjunto de ha-

12 En las situaciones comunicativas ordinarias, el discurso no hace explicitas todas las ideas necesarias
para comprenderlo, solamente aquéllas seleccionadas por su relevancia y coherencia en el mensaje. Otras
ideas, aun siendo necesarias o convenientes para comprender, se dan por supuestas y conocidas por el lector
o lectora. Los procesos de inferencia aportan esos significados o ideas que no se expresan, pero que se incor-
poran a partir del conocimiento previo del lector. Por ejemplo, al leer la oracion: «Después de la ducha, el
futbolista se secO y vistié su atuendo azul y blanco», posiblemente, usted ha inferido que el futbolista se ha
secado con una toalla.
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bilidades lingiiisticas y cognitivas del lector en interaccion con el texto. Lograr el uso

competente del lenguaje escrito a través de la lectura supone superar dos retos importan-
tes de diferente naturaleza. El primero de ellos consiste en adquirir las destrezas mas
bésicas y especificas del lenguaje escrito: las habilidades de reconocimiento de la pa-
labra (Coltheart, 1987), que permiten acceder al significado de la misma. El segundo reto
supone adquirir las habilidades de comprensién'®, que conducen al significado global
del texto. Este logro requiere el desarrollo de recursos retdricos y cognitivos sofisticados
que se asientan en, y a la vez trascienden, las competencias lingiiisticas orales (Kintsch,

1998). En todo caso, han de desarrollarse desde el principio ambos tipos de habilidades

para lograr una buena competencia como lectores.

Figura 11.2. El placer de la lectura se contagia leyendo juntos.

3.2.1. Las habilidades basicas de descodificaciéon

Nos vamos a referir, a continuacion, al desarrollo de los procesos relacionados con el
reconocimiento de las palabras escritas, primer objetivo del aprendizaje lector por cuan-
to constituyen una parte limitada pero imprescindible de la comprensién.

Es obvio que las caracteristicas de cada idioma guardan una estrecha relacién con los
procesos de reconocimiento de la palabra y, en consecuencia, con la adquisicion de la
lectura y la escritura. Asi, en una lengua alfabética como el castellano, la adquisicién de
la lectoescritura exige entender el principio alfabético, es decir, que hay una relacién
sistemdtica entre las unidades ortogrificas —grafemas '“— y las unidades fonoldgicas
—fonemas— de la lengua. Por ejemplo, los nifios y las nifias que aprenden a leer han de

3 Habilidades de composicion de textos, en el caso de la escritura.
!4 El grafema es la parte mas pequefia del lenguaje escrito que representa un fonema en la forma escrita
de una palabra. Un grafema puede ser una sola letra, como B, o pueden ser varias, como CH o LL.
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ser conscientes de que las palabras «mar» y «par» comienzan por letras diferentes que
corresponden, a su vez, a fonemas diferentes: /m/ 'y /p/, respectivamente, pero que ambas
palabras tienen, no obstante, la misma terminacion ortografica (—ar) y fonolégica (/ar/).
A este respecto, la investigacion psicolingiifstica (véase, i. e., Bradley y Bryant, 1983;
Carrillo, 1994) ha constatado que un componente fundamental que favorece el reconoci-
miento de la palabra escrita y que estd presente en el desarrollo del aprendizaje de la
lectoescritura es la habilidad para analizar las unidades sublexicales de la lengua, como
la silaba, el fonema, la rima, etc. En particular, cobra especial importancia el desarrollo
de la conciencia fonolégica o metafonologia, es decir, la habilidad que permite realizar
operaciones con las unidades fonoldgicas de la palabra (Alegria, 2006). Por ejemplo,
reconocer que las palabras «mar» y «bar» tienen tres fonemas y que se distinguen sélo
por el primero, es una actividad metafonoldgica que implica la reflexién consciente, en
este caso, sobre los fonemas del lenguaje (véase Cuadro 11.7). Esto significa que, para
acometer el aprendizaje del codigo alfabético, es preciso haber desarrollado previamente
el lenguaje oral a un nivel tal que, entre los 4 y 8 afios, emerjan las habilidades metalin-
giiisticas' del nifio o la nifia. La razén fundamental estriba en que dicho aprendizaje

Cuadro 11.7. Metaconocimiento de la palabra

Identificar, aislar y operar con dife-
rentes unidades lingtiisticas en la pa-
labra supone la adquisicion de dife-
rentes niveles de conocimiento
metalingiiistico de la palabra:

Taller «jugar con las palabras». Ejemplo de actividad metafo-
noldgica.

Nota: Educador/a = Ed/; nino/a = N/.

e Captar que dos palabras riman
(plato — gato), implica tener me-
taconocimiento de la rima.

Identificar la estructura sildbica
de una palabra (pla-to), requiere
utilizar el metaconocimiento si-

labico.

Ser capaz de aislar el grupo con-
sondntico inicial de una silaba
(pl), de la vocal (a), indica que se
ha adquirido un metaconoci-
miento intrasildbico.

Operar con los fonemas (anadir,
suprimir, contar, reemplazar) im-
plica utilizar la conciencia fono-
logica.

Ed/—;Qué animal es el de la limina?

N/—un elefante

Ed/.—Muy bien, un eee-le-fan-te. Repite conmigo.

Ed/—;Qué es lo primero que suena?

N/—/eee/

Ed/—Muy bien, la /e/, es el primer sonido y la primera lewa «e»
de la palabra «elefante».

Ed/—Ahora vamos a jugar al «veo, veo».

N/—;Qué ves?

Ed/—Una cosita.

N/—¢Y qué cosita es?

Ed/—Empieza por... /e/

[Deberdn decirse una serie de palabras que empiezan por e-.]

Ed/—Ahora vamos a contar silabas y a marcar una casilla por
cada «trozo» (silaba) de cada palabra que acabamos de decir.

1 Las habilidades metalingiiisticas son las que nos permiten reflexionar sobre el lenguaje como objeto de
conocimiento, de andlisis y observacién, tanto en lo que respecta a los aspectos fonolégicos como a las fun-
ciones y caracteristicas formales del lenguaje escrito.
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exige segmentar la palabra, identificar los fonemas y establecer correspondencias entre
las unidades sonoras del habla y las representaciones graficas del cddigo escrito (i. e.,
aplicar sistemdticamente las reglas de correspondencia grafema-fonema'®). En este
sentido, la experiencia cotidiana y temprana con diferentes sonidos y con diversas estruc-
turas ritmicas, por ejemplo, mediante juegos de rimas, canciones, etc., permite conocer
algunas de las unidades en que se segmenta la palabra, incluso, antes de iniciarse la en-
sefianza formal de la lectoescritura. Paralelamente, el hecho de aprender a leer y a escri-
bir contribuye, a su vez, al desarrollo de la conciencia fonoldgica, por lo que podemos
decir que se trata de una relacién causal bidireccional (Alegria, 2006) que se prorroga
durante la Educacién Primaria.

Al mismo tiempo que se aprende y se atiende a las regularidades grafo-fonoldgicas
del cédigo alfabético, desde muy pronto se reconocen visualmente de manera global y
directa un conjunto de palabras sencillas con las que el lector principiante esté familiari-
zado (i. e., su nombre propio, logotipos, titulo de un cuento, etc.). Progresivamente, con
la préctica lectora, cobran més relevancia tales procedimientos de reconocimiento visual
y directo de las palabras que habitualmente encuentra escritas en textos y objetos de su
entorno. Aunque seguirdn coexistiendo a lo largo de toda la vida ambos procedimientos
de reconocimiento de la palabra —fonoldgico y visual—, el punto de inflexién en que
suele cobrar mds relevancia este segundo se sittia en torno a los 9 6 10 afios (Defior, Jus-
ticia, Martos, 1998).

En linea con lo anterior, el segundo aspecto que nos interesa destacar con respecto al
desarrollo de las habilidades bésicas de reconocimiento de la palabra es la necesidad de
automatizar tales procesos, lo cual va ligado, indefectiblemente, a la préctica lectora. Si,
por el contrario, se realizan muy lentamente y con mucho esfuerzo, probablemente, se
produzcan errores y dificultades de integracion de significados. No es extrafio observar
que algunos nifios y nifias que no llegan a adquirir una buena descodificacién pierden el
gusto por la lectura; en consecuencia, leen menos y ello les lleva, a su vez, a perder opor-
tunidades de adquisicién de vocabulario, de aprendizaje de estructuras sintdcticas maés
complejas, de contacto con distintos tipos de textos y, en definitiva, de acceso al conoci-
miento y la mejora de su competencia lectora. En este sentido, uno de los principales
logros que deben haberse adquirido al final de la infancia es leer con suficiente fluidez o
velocidad, de manera que sea posible no sélo entender el contenido del texto sino también
realizar su lectura en voz alta prestando atencion a la puntuacion y a la entonacion.

3.2.2. Las habilidades de comprensién del significado

Como hemos visto, la concepcién de la comprension lectora que venimos sosteniendo la
identifica con una tarea cognitiva en la que intervienen diferentes procesos y niveles de
representacion mental. Dada la complejidad cognitiva que implica y el carécter secuen-
cial de la lectura, el lector debe hacer uso de diversas estrategias que le permitan com-
prender el texto. Es preciso aclarar que la lectura es, en todo momento y desde el inicio
de su adquisicién, descodificacién mds significado, por lo que el desarrollo de la com-

1o Reglas de conversion grafema-fonema: tras separar los grafemas que componen la palabra, se asigna a
cada grafema el fonema correspondiente y, luego, se combinan todos esos fonemas para recuperar la pronun-
ciacion de dicha palabra y acceder a su significado.
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petencia lectora va ligado a la incorporacion de las estrategias de comprension (véase
Tabla 11.2) que permitan abordar textos cada vez mas complejos, desde sencillos cuen-
tos hasta los textos expositivos del conocimiento disciplinar. Las estrategias de compren-
sién son procedimientos que, de manera consciente y deliberada, utiliza el lector antes,
durante y después de la lectura a fin de lograr una interpretacion del texto acorde con el
propdsito con que aborda el texto. Estas estrategias deben aprenderse y, por tanto, deben
ser ensefiadas y practicadas de manera sistemdtica desde edades tempranas. La ense-
fanza debe incorporarse de manera simultdnea a la introduccién de contenidos lingiiis-
ticos en cualquier nivel educativo, si bien atendiendo a las limitaciones que el desarrollo
imponga en cada momento. Por ejemplo, interpretar un cartel, anticipar el contenido de
una carta, imaginar el contenido de un cuento con ilustraciones, son actividades de com-
prension lectora y, al mismo tiempo, de introduccion al cédigo, que responden al interés
por promover un aprendizaje significativo de la lectura y una actitud activa frente a la
misma.

Tabla 11.2. Estrategias de comprension lectora

* Determinar el objetivo que guiard la lectura: por qué y para qué leeré el texto. Por
Antes ejemplo, obtener informacién y aprender, leer en voz alta a otros, seguir instruccio-
de leer nes, etc.

Activar el conocimiento previo relevante sobre el tema tratado en el texto.

Reconocer la estructura retérica en que se organiza el texto (narracion, exposicion de
una secuencia temporal, causal, de un problema y su solucidn, etc.).

Reconocer las relaciones semdnticas entre las ideas textuales (i. e., conectar unas ideas
con owas de modo coherente).

Identificar las ideas principales:

— Supresion de contenidos triviales y redundantes.

Durante — Seleccion de las ideas relevantes que vienen dadas en el texto.

la lectura — Generalizacion de conjuntos de conceptos, hechos o acciones por un concepto
supraordinado que los incluya.

— Construccion de una nueva frase-tema que sintetice varias ideas del texto.

Clarificar dudas, plantearse preguntas sobre lo que se ha leido, formular predicciones
sobre el parrafo siguiente.

Supervisar la comprension: revisar, comprobar que se ha entendido y tomar decisiones
para optimizar la comprension.

Resumir las ideas principales.

Releer todo o parte del texto.

Revisar, recapitular.

Evaluar la comprensién en funcion del objetivo con que se ha planteado la lectura.

Después
de leer

Existen diferencias en cuanto al momento evolutivo en el que se van desarrollando
cada una de las estrategias de comprension sefialadas en la Tabla 11.2, dependiendo de
la complejidad de la estrategia y de que, en algunos casos, es preciso haber adquirido otra
previa. Por ejemplo, un buen resumen requiere que, previamente, se identifiquen las ideas
principales; para identificar las ideas relevantes, es mas fécil seleccionar las que ya estan
explicitas en el texto que construir una nueva o generalizarla a partir de otras; y, a todo
ello, contribuye que se reconozcan las estructuras textuales (narrativas, expositivas, etc.).
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Asimismo, existen diferencias en cuanto a la préctica y experiencia que se necesitan para
consolidar la utilizacién adecuada de cada una de ellas, pero, en cualquier caso, el patrén
evolutivo se describe de acuerdo a tres fases (Garner, 1987): en la primera fase, el lector
no posee la estrategia, por lo que es incapaz de utilizarla; en la segunda, aplica la estra-
tegia, pero de modo ineficaz y no hace un uso espontdneo de la misma, s6lo cuando asi
se le requiere; y, finalmente, el lector reconoce la demanda de la tarea y utiliza la estra-
tegia de forma consistente, flexible, eficaz y espontdneamente. En otras palabras, el salto
cualitativo importante es el paso de una lectura pasiva a una lectura activa y estratégica.
Habitualmente, los lectores comienzan a aplicar sus estrategias de comprension a frag-
mentos cortos y bien organizados, con ideas y relaciones explicitas y, progresivamente,
las incorporan a la comprension de textos més complejos. La adquisicion y control pro-
gresivos de las estrategias de comprension y composicidn escrita se debe, en buena
medida, al desarrollo metacognitivo del lector. No obstante, sabemos que entre los 8 y
los 12, son frecuentes todavia las dificultades para detectar lagunas e inconsistencias en
el texto (Mateos, 1991), asi como para ser consciente de los propios fallos de compren-
sién. Se produce, en muchos casos, la «ilusién de la comprensién», a pesar de no haber
interpretado correctamente un fragmento textual. No serd hasta la adolescencia, por tér-
mino medio, cuando despeguen, definitivamente, la fluidez lectora y la comprension es-
tratégica (Garcfa Madruga, 2006).

4. Conclusiones

En este capitulo hemos tratado de presentar la descripcion y explicacidn que, desde dife-
rentes perspectivas, se ofrecen acerca de los cambios que se producen a nivel cognitivo
y lingiiistico en los nifios y nifias durante la infancia tardia o segunda infancia. En este
periodo, su pensamiento y su lenguaje van progresando de forma continua hasta que, con
la llegada a la adolescencia, desarrollardn un pensamiento formal y consolidardn el co-
nocimiento y uso del lenguaje oral y escrito.

Como hemos tratado de mostrar, a partir de los seis afios se comienza a manejar la
realidad como un todo, se va descubriendo la complejidad del mundo y se establecen
muiltiples interrelaciones entre los objetos y los eventos. En este sentido, la perspectiva
del procesamiento de la informacion ha permitido analizar el modo en que el sistema
cognitivo humano va siendo capaz de manejar distintas variables de manera simultdnea
y de abordar mas informacion y de manera mds flexible, es decir, se va consolidando
como un sistema capaz de realizar procesos cognitivos cada vez mas complejos. Esta
explicacion permite complementar la vision aportada por la teoria piagetiana, la cual
atribuye los logros cognitivos de esta etapa a una nueva forma de pensar basada en la
agrupacion de operaciones mentales que tienen por objeto representaciones mentales de
objetos y situaciones tangibles. Pese a las criticas de su metodologia de estudio, asi como
la forma en que se explican los cambios evolutivos y la universalidad de las etapas, la
teoria piagetiana ha inspirado numerosas investigaciones y practicas educativas.

Por su parte, el desarrollo del lenguaje adquiere una nueva dimensién a través de lo
escrito como medio de comunicacién y de construccién del conocimiento. Su evolucién
cursa en estrecha conexion con el desarrollo de las habilidades lingiifsticas, metalingiifs-
ticas y cognitivas, en un camino trazado entre el lenguaje y el pensamiento. Si asumimos
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que la lectura y la escritura son procesos de construccion de significados, tan importante
es familiarizarse con el cédigo escrito como actuar como un lector o un escritor estraté-
gico que interactta con el texto. Como hemos visto, este aprendizaje se asienta en, y a la
vez trasciende, las competencias lingiiisticas orales que se consolidan a lo largo del pe-
riodo evolutivo que nos ocupa.
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Actividades

1. Realice la siguiente actividad practica.

Si tiene acceso a nifios o ninas de diferente edad, unos menores de seis afos y otros
mayores, le proponemos que les muestre un lapiz en posicién vertical. Luego, a la vista
del menor, tumbe el lapiz y coldquelo en posicion horizontal sobre la mesa. A continua-
cion, pidales que dibujen el lapiz en diferentes posiciones por las que va pasando desde
la vertical a la horizontal (como alternativa, puede presentarles las diferentes posiciones
ya dibujadas en unas tarjetas). Indague a qué edad consideran tanto la posicion inicial
y final, como las intermedias. Anote las respuestas y edad de cada participante. Analice
los resultados en funcion de la teorfa piagetiana.

1.1. En segundo lugar, le proponemos que realice alguna de las tareas piagetianas
con un nino o nina de edad comprendida entre los 7 y los 10 anos (véase Cuadro 11.2).
Compare el nivel de ejecucion en las tareas cuando se llevan a cabo con objetos fisicos
(situacion 1) y cuando se presentan y desarrollan verbalmente —sin objetos fisicos— (si-
tuacion 2). i Aprecia diferencias en los resultados obtenidos en ambas situaciones?

2. Realice la siguiente actividad practica.

Prepare un texto (i. e, un cuento) o un conjunto de instrucciones que contengan, en
cualquier caso, una serie de contradicciones, omisiones y ambigliedades. Proponga su
lectura a estudiantes de 8 y 12 anos, aproximadamente. A continuacion, indague sobre
los siguientes aspectos en cada edad: ;Han detectado las contradicciones, omisiones y
ambigliedades que se incluian en el texto? ;Considera el lector o lectora que ha com-
prendido el texto? ¢Considera usted que ha comprendido el texto (i. e., ha seguido
correctamente las instrucciones leidas?¢ Qué recuerdan en cada caso? ¢Qué diferencias
se aprecian en relacion a la edad? ;Qué se puede concluir con respecto a los procesos
metacognitivos?
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3. Decida y senale si las siguientes afirmaciones son verdaderas (V) o falsas (F).

i. Las estrategias de recuperacion son procedimientos para codificar
adecuadamente y mantener mas tiempo la informacién en la me-
moria.

ii. El conocimiento metalingUistico puede ser tanto un factor favorece-
dor como una consecuencia del aprendizaje de la lectura.

iii. La automatizacion de los procesos basicos de reconocimiento de la
palabra escrita es una condicién necesaria y suficiente para lograr
una comprension lectora adecuada.

iv. El resultado de la comprension lectora depende tanto de las propie-
dades del texto como de las capacidades y conocimientos previos del
lector, asi como del objetivo con que afronte la tarea de lectura.

v. La teoria piagetiana explica el desarrollo cognitivo en términos de
un aumento de las capacidades cognitivas para procesar y analizar
la informacién de modo mas complejo y eficaz.

Soluciones a las actividades

1. Si Piaget estaba en lo cierto, cabe esperar que, a partir de los seis aios, los
nifos y nifas sean capaces de seguir la transformacién y pasos intermedios
entre la posicion vertical y horizontal del lapiz. La actuacion mas propia de
los menores es fijarse solamente en los estados inicial y final, lo que les difi-
culta seguir el proceso de cambio.

Por otra parte, cabe esperar que en la segunda situacion, cuando las ta-
reas sélo se presentan y desarrollan de manera verbal, el nivel de dificultad
sea mayor que en la situacion en la que se apoyan en objetos concretos.

2. Posiblemente, compruebe que los lectores de menor edad tienen dificultades
para detectar contradicciones, omisiones y ambigliedades en el texto, asi
como para ser conscientes de sus lagunas de comprensién. En consecuencia,
es posible que observe que no ponen en marcha algun tipo de estrategia
para solucionar sus problemas de comprension (i. e., relectura, formular pre-
guntas aclarativas, incorporar lo que sabe al respecto para solventar la lagu-
na, etc.). Falla, en ese caso, la regulacién metacognitiva durante la compren-
sion del texto. Por otra parte, si la comprension del texto no es adecuada,
cabe esperar que tampoco lo sea su recuerdo.

3. Respuestas correctas: i) F (son estrategias de codificacion); i) V; iii) F (es con-
dicion necesaria pero no suficiente); iv) V; v) F (esa explicacién se propone
desde el enfoque del procesamiento de la informacion).
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Esquema resumen

1. El desarrollo de la comprensién emocional en la infancia tardia

Los logros cognitivos detallados en el capitulo previo, van a permitir una mejoria notable
en la comprension emocional de los nifios. Dicha mejoria viene marcada por la posibili-
dad de entender los factores internos que subyacen a las emociones —i. e., las creen-
cias— y por la facultad de atender a multiples informaciones sobre un mismo suceso.
Al final de la infancia la comprension emocional del nifo seré muy similar a la de cual-
quier adulto.

2. El desarrollo de estrategias de afrontamiento

El manejo de nuestras emociones es fundamental para no quedar presos de ellas. En
este epigrafe se explican algunas de las estrategias mas usadas por nifos de entre 6y
12 anos. También se detallan algunas de las diferencias que se establecen con relacion
al uso que se hacia de las mismas al inicio de la infancia (2-6 anos).

3. Factores que influyen en el comportamiento emocional

Nuestra capacidad para controlar y vehicular las emociones de un modo positivo va a
depender de muchos factores. Entre ellos, destacan la edad, el temperamento, la edu-
cacién emocional recibida y el contexto socio-cultural en el que tiene lugar el desarrollo.

4. La importancia de los iguales en el desarrollo social

Los iguales constituyen agentes de socializacion fundamentales en estos anos, pues,
dada la naturaleza simétrica de las relaciones entre iguales, el nifio podré aprender ha-
bilidades socio-emocionales sofisticadas que no puede proporcionar el entorno familiar.

5. Las interacciones entre iguales: caracteristicas, patrones de cambio y surgi-
miento de los grupos

Los nifios pasan mas tiempo en compania de sus iguales, y se amplia el espectro de
contextos de interaccién con los mismos.

Se producen importantes cambios en el conjunto de interacciones ltdicas, agresivas
y prosociales, debidos entre otros factores, a las capacidades cognitivas propias de esta
edad. Emerge el juego de reglas, que se hard mas versatil conforme se avance en la
comprension del caracter convencional de la regla. Las manifestaciones violentas de
caracter fisico decrecen y dejan paso a la agresion verbal. Por su parte, la conducta
prosocial parece aumentar en estos afos. Se incrementa el interés y preocupacion por
formar parte de un grupo, hacia el que se experimentan sentimientos de pertenencia,
y conforme al cual sus miembros comparten una serie de conductas, valores y normas.

6. El estatus sociométrico

Cuando se evalta el grado en que los nifos son queridos y/o rechazados por su grupo
de iguales, se obtienen cinco categorias sociométricas, con importantes repercusiones
para el bienestar presente y futuro del nifo. Se ha investigado acerca del patron con-
ductual y socio-cognitivo que caracteriza dichas categorias, y especialmente el rechazo.
Dentro de éste, debe distinguirse entre el subtipo rechazo-agresivo y rechazo-retraido,
con perfiles muy diferentes: mientras que en el primer caso el nifo muestra una con-
ducta disruptiva y agresiva e importantes distorsiones cognitivas (entre otras, sesgos en
el procesamiento de lainformaciénsocial y emocional y una dificultad para comprender
el impacto de su conducta en los otros), en el sequndo caso, la competencia cognitiva
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que subyace a la adaptacion social no se encuentra danada, si bien el nifo tiene pro-
blemas para llevar a la practica los cursos de accién adecuados. Su conducta, lejos de
ser agresiva, se caracteriza por la timidez y el retraimiento, que en estos anos escolares
acaban suscitando el rechazo de los iguales.

7. La amistad en los anos escolares

Existe una relacion clara entre amistad y competencia social: los nifos con mas amista-
des correspondidas son aquellos que gozan de un mejor repertorio de habilidades de
relacion social.

El concepto de amistad experimenta importantes cambios en estos afnos. Se incre-
menta progresivamente el nimero de atributos internos y psicoldgicos para describir al
amigo. La conciencia de reciprocidad inherente a la amistad se instala primeramente en
un nivel muy concreto e instrumental, para adoptar después, a partir de los 10-11 afnos
un formato menaos tangible, en el que se alude al intercambio de contenidos mentales.

La seleccion de los amigos se realiza en funcion de la similitud con los mismos en
una amplia gama de caracteristicas fisicas y psicoldgicas. Con los amigos, los nifos des-
pliegan mas conductas positivas, y ante los conflictos, se buscan soluciones constructivas
que no danen el curso de la amistad.

8. El auto-concepto

La evolucion del auto-concepto se produce a un nivel tanto estructural como de conte-
nidos. Mientras que al principio el nifo sdlo es capaz de conectar aspectos antes aisla-
dos, a partir de la infancia intermedia puede realizar una mayor integracion de los rasgos
personales y generalizaciones de orden superior. Junto a la visién del Yo en diferentes
dominios, se construye también una valoracion global del mismo. El paso de las com-
paraciones intrapersonales a las interpersonales acentlia la importancia de los otros
significativos en la construccion del auto-concepto y genera cambios en su contenido,
dotandolo de un mayor realismo.

9. El desarrollo moral

Segun Piaget, el contacto continuado con los iguales favorece que el nifo razone sobre
los asuntos morales con mayor independencia, avanzando hacia explicaciones mas ba-
sadas en su sentido personal de la justicia (lo que se conoce como moral auténoma)
que en la presién adulta (lo que se conoce como moral heterénoma). Desde otro punto
de vista, Kohlberg plantea que, en esta edad, la toma de conciencia de las normas como
reguladoras de los intercambios sociales, incita a los ninos a adoptar una perspectiva
moral de tipo convencional que consiste, fundamentalmente, en el respeto a las normas
de convivencia.

Obj

e Conocer los avances que se producen en compresion emocional durante la infan-
cia tardia.

e Discriminar las principales estrategias de afrontamiento de emociones adversas.

e Analizar los factores fundamentales que influyen en el comportamiento emocio-
nal: edad, temperamento, educacién y cultura.

(o ]
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e Advertir la importancia de la regulacion emocional en el desempefo social.

e Percatarse del papel diferencial y complementario que cumplen en el desarrollo
infantil la familia y los iguales.

e Descubrir la importancia de unas relaciones saludables con los coetéaneos en el
funcionamiento presente y futuro del nifo en edad escolar.

e Analizar los patrones conductuales y sociocognitivos de las categorias sociométri-
cas, comprendiendo la génesis de aquellas mas desfavorecidas.

e Esbozar lineas de actuacion orientadas a promover la adaptacion social.

e Comprender la naturaleza y direccion de la relacion existente entre amistad y
competencia social.

e Analizar los comportamientos caracteristicos de la amistad en la edad escolar y
percatarse de la naturaleza idiosincrésica y diferencial de los mismos respecto a
los iguales no amigos.

e Detectar los cambios que se producen en el autoconcepto a lo largo de la infancia.

e Advertir los avances en el razonamiento moral de los nifos.

Introduccion

Entre los 6 y los 12 afios se producen cambios significativos en el desarrollo cognitivo,
social y emocional del nifio. Estos avances se traducen en una mejor y més realista com-
prension de las emociones, una integracion mas cabal y profunda de los rasgos persona-
les y unas amistades més sélidas e intimas que las de la primera infancia. Todo ello re-
dunda en una mayor autonomia personal y un reajuste profundo del auto-concepto.

Un aspecto clave de esta etapa es el avance en la comprension mentalista. Aunque
los nifos de 4 afios saben que las acciones se explican mejor en funcién de variables in-
ternas como los deseos y las creencias, pocas veces los nifios pequefios se paran a consi-
derar estos aspectos ocultos. En cambio, los nifios de entre 6 y 12 afios son mds conscien-
tes y sensibles a los motivos que subyacen a las acciones, lo que explicaque las opiniones
y los juicios de los demds tengan ahora mds importancia que en la etapa anterior.

Junto a los avances en teoria de la mente, la posibilidad de diferenciar e integrar los
distintos aspectos de la realidad, es otro de los rasgos definitorios de esta segunda infan-
cia. A diferencia de los preescolares que se perciben como un todo homogéneo y com-
petente, el escolar se ve a s{ mismo en términos de competencias en muy distintos 4mbi-
tos (i. e., familiares, deportivos, académicos, sociales, etc.), y parte de su tarea vital, que
empieza ahora, serd integrar todos esos aspectos en un Yo tnico.

Desde el desarrollo psicosocial, Erikson (1963) defini6 la etapa escolar como la eta-
pa de la laboriosidad frente a la inferioridad. Segtin Erikson, los escolares procuran por
todos los medios aprender las habilidades que son valoradas en su cultura. El objetivo de
este periodo es ganarse el respeto y la consideracién de adultos e iguales, y para ello el
nifio debe desempeifiar con €éxito las tareas que son relevantes en cada cultura, lo que se
conoce como ser productivo. La motivacion hacia la productividad coincide con el cre-
cimiento de nuevas demandas, tanto escolares como sociales y de autonomia personal, a
las que el nifilo mayor debe hacer frente.

La exposicién a un clima més exigente por parte de padres, profesores e iguales, uni-
da a la mayor sensibilidad a las criticas, hace que la percepcién de eficacia sea un as-
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pecto muy relevante en el 4mbito emocional del nifio. El escolar se expone a nuevos
contextos sociales y en cada uno de ellos evalda su desempefio. Si el balance final es
negativo la autoestima se verd resentida y ello podra tener consecuencias para el futuro
si las circunstancias, o la percepcion de las mismas, no varia.

El ajuste del nifio a las nuevas condiciones de desarrollo dependerd de muchas varia-
bles pero hay dos que resultan muy significativas: el temperamento y la educacién fami-
liar. El temperamento, entendido como la propensién bioldgica a reaccionar con mayor
o menor prontitud e intensidad, se relaciona con el desempefio social, especialmente en
sus niveles mds extremos. Por otro lado, la educacion emocional que el nifio haya reci-
bido desde la familia, repercute en su regulacién emocional y en su forma de abordar los
conflictos. Consciente o inconscientemente, los padres modulan la emotividad del nifio
actuando como modelos frente a ellos. De hecho, cuando se evalian los niveles de ma-
nifestacién y de control de las emociones que muestran los nifios se observa que €stos
suelen ser similares a los que manifiestan sus padres. Por otro lado, el comportamiento
social que se exhibe en la infancia parece relacionarse con el sistema de apego estable-
cido en la primera infancia. Asi, la inhibicion, la seguridad o la ansiedad que definen los
distintos tipos de apego se asocian, en muchos casos, a comportamientos similares en la
infancia tardfa.

Por tltimo, el contexto cultural en el que se desarrolla la infancia y el género de los
nifios son otras de las variables fundamentales que influyen en los patrones emocionales
y de comportamiento.

En este capitulo abordaremos algunos de los aspectos aqui mencionados, atendiendo
de forma especial a las relaciones sociales entre iguales. Sin negar la importancia de la
familia, no podemos olvidar que en este periodo, los iguales se instalan definitivamente
como espejo en el que medir nuestra valia, y constituyen una fuente muy rica y necesaria
de aprendizajes vinculados con el desenvolvimiento en los contextos interpersonales, asi
como con la adquisicidn de criterios morales préximos a la autonomia.

A continuacion, y partiendo de lo que ya sabemos sobre el desarrollo intelectual y
lingiiistico, revisamos los logros fundamentales en la comprensiéon emocional del nifio
para, seguidamente, abordar todos los aspectos sociales y de identidad a los que nos he-
mos venido refiriendo.

1. El desarrollo de la comprensién emocional
en la segunda infancia

El estudio de las emociones ha interesado desde siempre a escritores, filésofos y huma-
nistas en general, sin embargo, durante mucho tiempo las emociones han ocupado un
segundo plano en la investigacion psicoldgica, debido, fundamentalmente, a sus dificul-
tades de medicién y a la creencia, mds o menos implicita, de que se trataba de epifend-
menos de los procesos cognitivos. No obstante, el iltimo Handbook sobre emociones,
publicado en 2006, destaca una notable progresion en el nimero de estudios en las tlti-
mas décadas. Las mejoras en las técnicas de medicion —aplicadas al rostro, la voz y la
accion— han facilitado el acercamiento empirico a las emociones, ademas de un mejor
examen de los vinculos con otros procesos de interés de tipo cognitivo, perceptivo, social
o de autorregulacion.
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En este sentido, podemos mencionar algunas aportaciones recientes de especial in-
terés, como la de Eisenberg et al. (2004) quienes analizaron los vinculos entre el control
voluntario y el reactivo —entendido €ste como la tendencia relativamente inflexible a la
reactividad o a la inhibicibn— y la presencia de problemas de conducta en nifios de en-
tre cuatro y diez afos. Serfa muy complicado analizar todos sus resultados, pero merece
subrayar la asociacidn encontrada entre la impulsividad —o insuficiente control volun-
tario— y la presencia de problemas conductuales, una relacién que se hacfa atin mas
dramdtica en aquellos nifios catalogados por sus maestros como con disposicion a la
ira.

Igualmente, merece destacar que en edades tempranas —hacia los tres afios— los
datos apuntan hacia lo que se conoce como el «doble riesgo» y que supone la convergen-
cia de dos factores: altos niveles de expresion negativa y bajos niveles de atencion. De
forma reiterada, este perfil se ha asociado con niveles bajos de desarrollo intelectual y
problemas de conducta en el futuro (Lawson y Ruff, 2004).

Por otro lado, un buen nimero de estudios sugiere que los nifios que son mas cons-
cientes de sus expresiones emocionales, tienden a ser mejores negociadores y se desen-
vuelven mejor en las situaciones que implican intercambios emocionales. Similares re-
sultados se alcanzan cuando se considera la habilidad del nifio para discernir
adecuadamente las expresiones de los demds (para profundizar en este tema puede con-
sultarse la revision de Halberstadt, Denham y Dunsmore, 2001).

Los ejemplos anteriores, avalan la indefectible conexion entre la comprensién emo-
cional y el desarrollo de comportamientos saludables tanto desde el punto de vista inte-
lectual como comportamental o social. Al mismo tiempo, estos ejemplos nos sirven para
introducirnos en el tema que nos ocupa.

Actualmente, las destrezas mas directamente relacionadas con el &mbito emocional
se agrupan bajo el constructo de competencia emocional que, de manera sencilla, se
define como el nivel de eficacia que demuestra quien se empleaen interacciones sociales
de indole emocional. La Tabla 12.1, recoge las habilidades que normalmente se incluyen
bajo este constructo, algunas de las cuales serdn desarrolladas en los siguientes epi-
grafes.

Tabla 12.1. Principales habilidades incluidas en el constructo de competencia emocional
(adaptado de Saarni, Campos, Camrasy Witherington, 2006)

* Conciencia del estado emocional de uno mismo.

* Discernimiento de las emociones de los otros.

* Empleo del vocabulario de términos y expresiones emocionales.

* Capacidad para experimentar empatia y simpatia.

* Comprension de que el estado interno de emocion no necesariamente se corresponde con la expresion
externa.

* Habilidad en el afrontamiento adaptativo de emociones adversas y circunstancias estresantes.

* Conciencia de la influencia de la comunicacién emocional sobre la cualidad de las relaciones interper-
sonales.

* Capacidad de auto-eficacia emocional, cuando uno acepta su experiencia emocional y vive conforme
a su propia teoria sobre las emociones y su sentido moral.
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1.1. Los principales logros en comprension emocional

Antes de familiarizarnos conlos nuevos desarrollos en comprensién emocional conviene
recordar lo que han sido los avances mds significativos desde el punto de vista cognitivo.
Como se ha visto, una caracteristica esencial de este periodo es la facultad de integrar
informaciones de modo coherente, con la posibilidad afiadida de realizar operaciones
l6gicas (véase Capitulo 11). Asimismo, hay ya cierta destreza en el manejo de represen-
taciones que versan sobre estados mentales, lo que permite a los nifios profundizar en lo
que los otros creen o piensan. Este aspecto resultard esencial ya que, para algunos: «La
comprension infantil de la emocién forma parte de la comprensiéon mucho mas general
de los estados psicoldgicos de los demés» (Harris, 1989, p. 77).

Precisamente, un logro fundamental que se consolida hacia lo seis afos es la com-
prension de larelacion entre los estados mentales de creencia y las emociones, pero como
veremos hay otros muchos desarrollos. Todos ellos, conseguirdn situar al nifilo mayor en
un nivel de comprensién emocional muy cercano al del adulto.

1.1.1. La comprensién dela relacién entre creencias
y emociones

Comprender que las emociones dependen de las creencias que, naturalmente, pueden o
no ser ciertas es un aspecto crucial. Como explicaba Paul Harris, si durante la noche al-
guien oye ruidos extrafios en su casa y cree que hay un ladrén, sentird miedo, y lo senti-
rd con independencia de que el ruido provenga de un ladrén o de un pdjaro que se ha
colado furtivamente en una de las habitaciones. De esta sencilla forma Harris nos condu-
cia hacia la importancia de considerar que las emociones dependen de lo que creemos y
no de «lo que es». Pero... ;a qué edad se empieza a entender esto?

Un conocido estudio de Harris, Johnson, Hutton, Andrews y Cooke (1989) indica que
los nifios de seis afios, pero no asi los de cuatro, predicen las emociones basados en lo
que otro cree de una situacidon. En concreto, los nifios mas mayores pronosticaban que
un personaje sediento que viese una botella de su bebida favorita se sentiria alegre, con
independencia de que la botella guardase el liquido que aparenta o la bebida que més
aborreciese el personaje. En cambio, los nifios de cuatro afios, cuando sabian que el con-
tenidoreal de la botellano era el que aparentaba, predecian que el persona je no se pondria
alegre al verla. Es decir, los més pequefios ignoraban la creencia errénea que mediaba en
la emocidn y atendian, inicamente, a la congruencia entre los deseos del personaje y el
contenido real de la botella.

1.1.2. La distincién entre emocién real y emocion manifiesta
y la capacidad para ocultar emociones

Otro importante logro de la segunda infancia es el relativo a la distincién entre emocién
manifiesta y emocion real. Segiin la revision de Harris (1989), aquellos estudios donde
se sorprende a los nifios con presentes que no son los deseados encuentran que, incluso
con s6lo cuatro afos, los nifios responden con una timida sonrisa y, en ocasiones, con un
educado «gracias» (Cole, 1986, Saarni, 1984). Reaccion que es muy distinta de la cara
de sorpresa y desilusion que expresan cuando el adulto no estd delante en el momento de
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abrir el regalo (Cole, 1986) . Esto indica que desde los cuatro afios los nifios hacen uso
de lo que se denomina normas de expresion, es decir, ponen en marcha las expresiones
que son adecuadas a determinadas situaciones, aunque, en ocasiones, ello no indique su
verdaderaemocion. Ahora bien, segin Harris esto no significa que los nifios comprendan,
explicitamente, que hay emociones manifiestas que no se corresponden con las vividas.
Mas atin, no considera que a esta edad los nifios entiendan que el adulto no advirtié su
desilusion debido a su comportamiento expresivo. De forma mas parsimoniosa, Harris
plantea que los nifios pequefios disponen de un repertorio de conductas apropiadas para
seguin qué contextos —por ejemplo, dar las gracias ante un presente—. Y cree que seguir
este guién aprendido puede dar la impresién errénea de que ha habido un engafio propo-
sitivo cuando, a su juicio, el nifio ni siquiera es plenamente consciente de los efectos
engafosos de su actuacion.

En cambio, hay multiples datos que demuestran que entre los seis y los diez afios los
nifios comprenden que lo expresado puede diferir de lo sentido. Por ejemplo, Holodyns-
ki (2004) observé que nifios de entre seis y ocho afios que debian enfrentarse al funcio-
namiento caprichoso de una maquina de golosinas, variaban su expresion en funcion de
si habia o no un adulto a su lado. En concreto, mientras a solas la minimizaban, en pre-
sencia del adulto la amplificaban. De modo congruente, otros han observado que tras
escuchar diferentes historias en las que, por distintos motivos, un personaje fingia una
emocion, estos nifios identificaban a la perfeccién la emocidn real y la distinguian de la
manifiesta (Harris, Donnelly, Guz y Pitt-Watson, 1986; Parker et al. 2001; Casey, 1993),
una elaboracién que no se ha podido encontrar en nifios pequefos.

Los datos anteriores parecen bastante estables considerando incluso el peso de la
cultura. Estudios transculturales han comparado sociedades occidentales, como la ame-
ricana o la inglesa, con la cultura oriental japonesa, donde se exhorta a los nifios a no
manifestar emociones negativas a fin de no herir sentimientos ajenos. Pese a esta diferen-
cia, los nifios nipones, al igual que los occidentales, no diferencian con nitidez lo que se
expresa frente a lo que se siente antes de los cinco o seis afios (Gardner, Harris y Hama-
zaki, 1988).

Segln esto, hacia los seis afos se despliega la competencia de falsear la emocién
propositiva o conscientemente, esto es, de ocultar las verdaderas emociones a sabiendas
del efecto que ello comporta. Logicamente, este avance permite establecer una notable
frontera entre lo que se siente y lo que se deja ver a los demds, lo que supone un paso
titdnico hacia la proteccién de lo estrictamente privado.

La explicacién de este avance es compleja. Holodynski (2004) recuerda que el len-
guaje egocéntrico se interioriza hacia los seis afios (véase Capitulo 7), y cree que este
hecho podria estar relacionado con una vivencia mas intima y privada de las emociones.
Por su parte, Harris plantea que la ocultacion y disimulo de emociones presupone la ca-
pacidad de simultanear dos puntos de vista, dos representaciones de la realidad —la
propia y la de un observador externo—. Y cree que este logro mentalista podria estar
empujado por experiencias previas. En concreto, destaca que los adultos solemos reac-
cionar coherentemente a la emocion expresada por el nifio —incluso, si creemos que no

' En todos estos estudios, tras anotar la reaccién del nifio, todos los participantes eran obsequiados con
un verdadero regalo.
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coincide con la vivida—, actitud con la que, accidentalmente, contribuiriamos a esclare-
cer la diferencia entre lo que uno experimenta y lo que otro ve y entiende.

Por tiltimo, aludimos a los motivos que llevan a los nifios a disimular sus expresiones.
Tradicionalmente, se ha enfatizado que la proteccién de uno mismo —Ia autoestima— y
de los otros son los dos motivos centrales para disimular las emociones. No obstante,
Saarni, Mumme y Campos (2006) recogen, también, la obtencién de resultados positivos
inmediatos y las convenciones sociales de cada cultura como motivos para la ocultacién
de emociones.

También es importante notar que hay diferencias de género asociadas a todos estos
motivos. Entre las mds conocidas se cuenta la tendencia, algo mas femenina, a ocultar las
emociones de cllera, y también a falsear sus emociones para conseguir beneficios inme-
diatos. Los nifios, en cambio, tenderian mas a ocultar sus emociones de miedo o de tris-
teza, mostrando asf actitudes mads estoicas encaminadas, aparentemente, a preservar su
autoestima (Fuchs y Thelen, 1988; Salisch, 1991, 1996).

1.2. La comprension de la ambivalencia emocional

Un logro representativo del final de esta etapa es el relativo a la comprensién de la am-
bivalencia emocional, un estado que se define por la confluencia de sentimientos opues-
tos como la tristeza y el alivio, o la alegria y la preocupacion. Por ejemplo, el protago-
nista del ejemplo de Harris (1989) posiblemente se sintié avergonzado y aliviado cuando,
seglin continua el ejemplo, la policia, avisada por €l, abrid la sala de la que provenian los
ruidos descubriendo alli a un asustado petirrojo. Puesto que en la vida cotidiana estos
sentimientos son abundantes, es de especial relevancia comprenderlos en uno mismo y
en los otros.

Aunque la ambivalencia emocional puede experimentarse tempranamente?, a nivel
conceptual no suele entenderse antes de los diez o doce afios. La primera investigadora
que estudio este aspecto de forma metddica fue Susan Harter, y sus resultados han gana-
do apoyos con las réplicas (Harter, 1977, 1983; Harter y Budin, 1987).

De modo general, se admite que entre los tres y cinco afios los niflos conciben que
una situacioén provoque una emocion pero no dos, por lo que no hay resquicio para esta-
dos emocionales contradictorios. De modo distinto, entre los cinco y ocho afios, los nifios
razonan que se pueden experimentar emociones distintas, aunque de forma consecutiva.
Unicamente cuando nos acercamos a los diez aiios observamos que los nifios comienzan
a considerar que dos emociones contrarias pueden darse simultidneamente.

Por tanto, aunque la ambivalencia esté presente desde temprano, las explicaciones que
atestiguan una verdaderaintegracion de emociones no se observan hasta cerca de los diez
afios.

La secuencia descrita por Harter ha sido ratificada por estudios que han puesto en
juego variaciones de distinta indole. Por ejemplo, mientras Harter pedia a los nifios que
imaginasen situaciones susceptibles de generar una o mas emociones —pruebas de re-
cuerdo— otros, han facilitado la tarea proporcionando a los nifios historias ya elaboradas
y pidiéndoles, simplemente, que describiesen los sentimientos que podria experimentar

2 Como sabemos, hay incluso un tipo de apego infantil, llamado apego ambivalente, marcado precisamen-
te por la tendencia contradictoria del nifo a demandar y rechazar a la madre.
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el personaje —pruebas de reconocimiento— (Meerum, Terwogt, Koops, Oosterhoff y
Olthof, 1986). Sin embargo, este control, que elimina la dificultad afadida de construir
una historia, no ha aportado cambios esenciales. La integracién de emociones contrarias
es un fendmeno que, al menos de forma explicita no parece comprenderse antes de los
diez afios. No obstante, como apunta Ortiz (1989), podemos encontrar algunas matiza-
ciones en esta secuencia. Por ejemplo, parece que la ambivalencia se entiende antes con
relacion a las situaciones que con relacion a las personas. Es decir, es més fécil entender
que una circunstancia suscite sentimientos contrapuestos, que asumir que se pueden tener
sentimientos contradictorios hacia alguien.

1.3. Nuevos elementos en la comprension de emociones

Finalmente, hay que decir que a medida que avanza la infancia la comprensién emocional
se va haciendo permeable a otros muchos factores. Por ejemplo, los estudios de Gnepp
de los ochenta indicaron que, hacia los seis afos, se desarrolla la capacidad de considerar
la informacién pasada, y no sélo la actual, en la prediccién de una emocién (Genpp y
Chilamkurti, 1988; Genpp y Gould, 1985). En concreto, Genpp y Gould narraron a nifios
de entre 5 y 10 afios una historia en la que un nifio era rechazado por su mejor amigo con
el que, més tarde, se encontraba en el parque. Los participantes mds jovenes solian res-
ponder en funcién de la informacién mds reciente (i. e., el protagonista se sentird conten-
to por ver a su amigo). En cambio, los mayores tendian a responder respetando la expe-
riencia previa (i. e., se sentir4 triste porque va a ver a quien le ha rechazado).

De forma similar, ya desde los seis afios, e incluso antes, los nifios consideran los
valores y normas de una cultura como reguladores de la emocion (i. e., los nifios com-
prenden que los motivos que desencadenan los sentimientos de culpa, orgullo, o envidia
pueden variar de un lugar a otro). También, hacia los 10 afios se consolida la influencia
de la personalidad, afianzdndose la idea de que cada persona reacciona a los hechos en
funcién de su propia idiosincrasia.

2. El desarrollo de estrategias de afrontamiento

En el ambito del desarrollo emocional se estudian también las estrategias de afrontamien-
to de emociones negativas y sus cambios a lo largo del desarrollo. Es evidente que mu-
chas de estas emociones tienen importantes funciones adaptativas, por ejemplo, la ira se
ha considerado como un antidoto ante la depresion y el miedo tiene una importante fun-
cién de alerta. Sin embargo, de forma incontrolada estas emociones pueden conducirnos
a la paralizacién o a la agresion.

En concreto, laira es una respuesta defensiva que busca la restitucion de una pérdida
o la defensa de los derechos personales, y que es muy comun en los nifios. Como recuer-
da Del barrio (2002): « En la famosa encuesta de Lapouse y Monk (1959) llevada a cabo
sobre 482 nifios de la poblacién general, entre 6-12 afios, aparecia que los ataques de ira
ocurrian en un 10 % de la muestra» (p. 152). Por su frecuencia y especial relacién con la
agresion, muchas estrategias de afrontamiento han tenido como marco de referencia el
control de la célera.
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Las técnicas de control emocional evolucionan en la infancia, donde se observa una
tendencia que va desde intentar abordar la situacion que causa la emocién indeseada a
intentar abordar la emocién misma. También se aprecia una tendencia a controlar la emo-
cién por medios mentalistas y no s6lo conductuales®. No obstante, es arriesgado hablar
de una frontera radical en la regulacion de los nifios menores y mayores, por ejemplo, la
agresion, la distraccion o la biisqueda de apoyo social son estrategias que pueden darse
en todas las edades, si bien, con la edad, cambia sustancialmente la cualidad de estas
estrategias®. En la Tabla 12.2, se describen las principales estrategias de control emo-
cional:

Tabla 12.2. Principales estrategias de regulacion emocional

1. Ladistraccion. Los nifios menores de seis afios recurren con frecuencia a la distraccion conductual,
que supone contrarrestar la emocién con un cambio de actividad. Por ejemplo, ante un conflicto de
la pareja el nifio puede hacer juego simbolico, esconderse bajo la cama o mirar hacia otro sitio. En
cambio, hacia los ocho afos, los nifios advierten que lo verdaderamente importante es «no pensar»,
«no tener en la mente», el acontecimiento que provoca la emocién indeseada. De este modo, a la
distraccion conductual se une la distraccion cognitiva que consiste sencillamente en redirigir la
atencién internamente.

2. La reinterpretacion. Es un recurso (til para controlar emociones negativas, en especial, las desen-
cadenadas por factores incontrolables. La reinterpretacion exige considerar un problema desde dis-
tintas perspectivas por lo que no es habitual antes de los ocho afios. No obstante, hay conatos de la
misma en preescolares, si bien, sus reinterpretaciones suelen ser poco realistas y en muchos casos
recurren a una reposicion de la pérdida o a hechos fantdsticos.

3. Labisqueda de apoyo social. Es una estrategia de afrontamiento comin. Logicamente, cuanto mas
pequeiios son los nifios mds necesitan de la proteccién y soporte de sus padres. De hecho, el sistema
de apego, se entiende por la bisqueda del adulto en las situaciones de riesgo. Sin embargo, a medi-
da que aumenta la edad, también lo hace la independencia y, los nifios de entre 8 y 10 afios, a dife-
rencia de los mds pequenos, buscardn el apoyo de los iguales.

4. Laseleccion de un contexto afin. En la edad que nos ocupa los nifios desarrollan su red social, sus
amistades, y en este empefio es comun que traten de rodearse de companeros y contextos afines a
uno mismo, lo que disminuye la probabilidad de asumir riesgos y desajustes emocionales™.

* Mds adelante veremos que hacia los seis afios los nifios comienzan a ser cuidadosos en sus elecciones de compaieros.
La estrategia se conoce como de seleccion de contextos adecuados y afines a uno mismo.

Lacapacidad de afrontamiento de situaciones y emociones adversas es una habilidad
relacionada, no s6lo con la competencia emocional (véase Tabla 12.1), sino también con
la competencia social, como veremos en las interacciones sociales entre iguales. Muchos
autores han sefialado que los nifios capaces de tutelar su activacién emocional tienen més
interacciones positivas, afrontan mejor la frustracion, son mas capaces de retrasar la sa-
tisfaccién, y muestran mas conductas prosociales. Alternativamente, quienes abusan de
las estrategias menos constructivas como la agresion, o el darrienda suelta a la emocion,

* Esta evolucién también se da en la agresion, asi mientras el preescolar arremete empujando o pegando,
el escolar lo hard en mayor medida por medio de sarcasmos y burlas.

4 Notese que, seglin aumenta la capacidad de introspeccion y se incrementa la habilidad para discernir
cuando un acontecimiento puede ser inconwolable, més opciones habrd de utilizar eswategias centradas en la
emocion y de corte mentalista.
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suelen puntuar negativamente en aspectos relacionados con la competencia social y tener
mayores indices de rechazo.

Ahora bien, el control emocional, o su inverso, el dar rienda suelta a la emocién, de-
pende de muchos factores, entre los que se encuentran las circunstancias contextuales, el
temperamento, la educacién emocional recibida y el contexto cultural. A continuacién
nos ocupamos de estos aspectos.

3. Factores que influyen en el comportamiento
emocional

Esevidente que la edad influye en los recursos de interpretacion y control de la emocion.
Sin embargo, parece imposible hablar de emociones sin aludir también al temperamento
y a la socializacion de emociones por parte de agentes tan importantes como la familia,
los iguales o los profesores.

Aunque no es un constructo facil de definir, Saarni et al. (2006) presentan el tempe-
ramento como las disposiciones que caracterizan un estilo de respuesta, y que se miden
en parametros como la reactividad, la intensidad, la latencia, o la duracién de las respues-
tas emocionales. Suele admitirse que estas disposiciones temperamentales tienen un so-
porte bio-fisioldgico y cierta base genética. Dicho esto parece evidente que las disposi-
ciones temperamentales influyan en la expresion y control emocional®. Son muchos los
estudios que encuentran relacion entre un temperamento dificil (marcado por la alta reac-
tividad, la dificultad para adatarse a los cambios y la manifestacion de respuestas muy
intensas) y problemas de conducta, que suelen incluir problemas de atencién y una mayor
tendencia a la cdlera y la agresividad. Un ejemplo de ello lo encontramos en un reciente
estudio sobre poblacién espafiola en el que fueron evaluados 293 nifios con una edad
media de 11,13 afios de edad. De forma clara, los datos mostraron que los temperamen-
tos dificiles se asociaban en mayor medida con las emociones de ira y un menor control
de la agresividad (Carrasco y Del Barrio, 2000).

No obstante, las disposiciones temperamentales pueden ser guiadas por el contexto
social y educativo. En este sentido, la mayor o menor habilidad de los progenitores para
limar los aspectos temperamentales més desadaptativos de sus hijos puede ser fundamen-
tal para evitar que se produzca un circulo vicioso. En general los estudios encuentran que
un estilo parental dominado por la expresidn negativa, la persistencia de conflictos en la
pareja, o la falta de seguridad aportada a los hijos —con la consiguiente aparicién de
apegos inseguros— son factores que, de forma reiterada, se han asociado, entre otros
aspectos negativos, con un desarrollo insuficiente de estrategias de regulacién emocional
y con sesgos en la interpretacion de las expresiones ajenas. Sesgos que, COmo veremos
mds adelante, interfieren negativamente en las interacciones con los iguales.

Las primeras influencias de la familia las encontramos a través del sistema de apego.
Las investigaciones tienden a constatar que los nifios y adolescentes con apego seguro
toleran mejor las circunstancias adversivas y recurren en mayor medida a estrategias de

> Como sefalan estos autores, el temperamento puede entenderse, de modo metaférico, como la estacion
del afio, mientas las emociones serian los cambios ambientales que demandan un ajuste dia a dia.
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afrontamiento constructivas. Por el contrario, los nifios con apegos evitantes parecen ha-
ber aprendido a minimizar su emocion; su afrontamiento activo de los problemas y su
biisqueda de apoyo parecen haber sido cortocircuitados en la infancia.

Asimismo, hay numerosos estudios que encuentran relaciones notables entre la expre-
sividad de los padres y la experiencia y control emocional de los hijos. Los estudios mas
nombrados indican una asociacion significativa entre niveles altos de afecto negativo en
los padres (cOlera o tristeza) y diferentes aspectos en los hijos como elevadas expresiones
de ira o tristeza, escasa capacidad empdtica y dificultades de control emocional. Igual-
mente, son innumerables los trabajos que encuentran relacion entre la conducta de los
padres y la de los hijos. En especial, la ira parece ser una emocién facilmente imitable
por los nifios.

Como indica Del Barrio (2002) a los esfuerzos de los padres por educar a sus hijos
se suma su papel como modelos a seguir, lo que en psicologia se conoce como aprendi-
zaje vicario o por observacion. Logicamente, este aprendizaje por simple exposicion
contribuye enormemente a la perpetuacion de los patrones emocionales y conductuales
de los progenitores.

Por tltimo hay que considerar el peso de la cultura y el género en el anilisis de la
expresion y control emocional de los nifios. Mas alld de las familias, en las sociedades
mismas, existen normas mas o menos implicitas y arraigadas que regulan el comporta-
miento de unos y de otras y que se filtran en practicamente todos los contextos educativos.
Como recoge Perinat (2003), los antropdélogos han dado cuenta de muchas de estas va-
riedades. Por ejemplo, el autor se hace eco de los trabajos que mostraron como en muchas
culturas de Asia Oriental y del Pacifico se presiona a los individuos a no exteriorizar sus
emociones, en especial las de ira o malestar, que pudieran dafiar a lo demés. De forma
contraria, otras culturas como el pueblo de los ilongot en las Islas Filipinas premia y fa-
vorece las exhibiciones de célera en los hombres.

Como decimos, muchas normas sociales estidn, ademds, sexualmente tipificadas. Por
ejemplo, en culturas occidentales se ha observado una tendencia, fundamentalmente fe-
menina, a buscar el apoyo social como medio de afrontamiento y a cuidar, en mayor
medida, de no herir los afectos de los otros. Por el contrario, los nifios tenderian a ocultar
sus emociones de miedo o de tristeza.

En definitiva, nuestro comportamiento emocional responde fundamentalmente a un
compendio de factores entre los que se encuentra la edad y los recursos cognitivos dis-
ponibles, el temperamento, los patrones culturales en que se estd inmerso y los modelos
que se ofrecieron en el seno de la familia.

4. La importancia de los iguales en el desarrollo social

Como se vio en los capitulos previos (véanse Capitulos 7'y 10), la familia constituye el
primer nucleo de socializacion infantil, en el que los nifios realizan numerosos aprendi-
zajes incardinados en las distintas dreas de su desarrollo. No obstante, ya en los primeros
afios entran en escena los iguales, que, de forma complementaria a la familia, contribu-
yen, a la adecuada adaptacion social del nifio. Familia e iguales cumplen funciones dife-
rentes e insustituibles. La funcién de la familia fue analizada en los capitulos ya mencio-
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nados. A continuacién nos centraremos en resaltar la funcion de los iguales, en cuanto
que resultan progresivamente mds determinantes a lo largo de los afios escolares.

Diversos estudios longitudinales encuentran una relacién entre la naturaleza de la
interaccion mantenida con los iguales en la infancia y la adaptacion psicoldgica, acadé-
mica y social presente y futura. Asi, las dificultades de relacién social en la infancia se
vinculan con problemas escolares (bajo rendimiento, absentismo escolar, abandono pre-
maturo del sistema educativo); problemas externalizados en la adolescencia, como con-
ducta antisocial y delincuencia en el caso de aquellos nifios que han sido rechazados en
la infancia por su conducta agresiva y disruptiva; y problemas internalizados durante el
ciclo vital, incluyendo baja autoestima, problemas de ansiedad, soledad, y sintomas de-
presivos en aquellos nifios caracterizados por un patron de retraimiento y ansiedad en los
aflos escolares.

Aunque son datos de naturaleza correlacional, y resulta arriesgado establecer relacio-
nes causales a partir de ellos, parece razonable subrayar la importancia de establecer una
relacion satisfactoria con los coetdneos. Baste decir que, durante la infancia, los iguales
se convierten en un apoyo emocional de primer orden, como se ha visto al hablar de las
emociones.

(Qué tipo de aprendizajes por tantorealizan los nifios en interaccidn con sus iguales
para sostener la importancia de éstos en su desarrollo presente y futuro?

En la edad escolar, los iguales proporcionan el contexto en que aprender habilidades
socioemocionales sofisticadas; habilidades supeditadas al principio de la reciprocidad,
piedra angular del proceso de socializacion e inherente a la mayoria de las relaciones
sociales. El aprendizaje de lareciprocidad —y las habilidades sociales relacionadas— re-
sulta dificil de realizar en el seno de la familia, donde las relaciones son claramente asi-
métricas. Por el contrario, las relaciones entre iguales, por ser simétricas, ofrecen el
contexto idéneo para aprender a cooperar, negociar, regatear, intercambiar, resolver los
conflictos de una forma creativa y constructiva o construir principios morales mas cerca-
nos a la autonomia moral. El hecho de que estas habilidades sofisticadas se aprendan
en el seno de los iguales, ha conducido a calificar, desde el marco de la psicopatologia
evolutiva, la interaccién con estos como una tarea evolutiva critica a partir de los seis
afios.

Los iguales resultan también fundamentales para el desarrollo del yo (véase Aparta-
do 8), y el desarrollo de sentimientos de pertenencia al grupo. Estos logros, al igual que
ocurria con el aprendizaje de las habilidades sociales a que nos hemos referido, dificil-
mente pueden efectuarse en el contexto familiar. Es més, los iguales no s6lo permiten
desarrollar funciones complementarias a las desempefiadas por la familia. La interaccién
con coetdneos en los afos escolares resulta fundamental para corregir o subsanar «con-
diciones generadoras de handicap» (Sullivan, 1953, citado en Rubin, 1980), esto es, si-
tuaciones familiares que pueden provocar inadaptacion social. Pensemos por ejemplo en
el nifio que carece de limites en su familia o en el que, por el contrario, ha sido educado
para evitar confrontaciones, y aceptar, sin ningiin atisbo de autoafirmacién y de forma
sumisa, las directrices dadas por los demds. En tales casos, los iguales aportan un con-
texto idoneo para el desarrollo de la regulacién emocional.
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5. Las interacciones entre iguales: caracteristicas,
patrones de cambio y surgimiento de los grupos

En la infancia intermedia, y dando continuidad a lo ya comenzado en la etapa anterior,
los nifios disefian y se involucran activamente en un mundo social propio, el de sus igua-
les, separado del mundo adulto (no en vano, sefialibamos antes como los coetdneos y la
familia cumplen funciones complementarias e insustituibles). Durante los afios escolares,
los nifios aumentan de forma significativa el tiempo de interaccién con sus iguales a la
vez que disminuye la supervision adulta de dichas interacciones.

No sélo se produce un cambio en la cantidad de interaccion con los iguales, también
en la cantidad y diversidad de los contextos en que éstas se producen. Mientras que los
nifios preescolares interaccionan en los hogares, centros educativos, o zonas de juego, en
la edad escolar, los nifios van ampliando el rango de lugares y formas de comunicarse,
participando en actividades y grupos extraescolares, como equipos deportivos o campa-
mentos de verano; contactan a través del ordenador (mensajes electrénicos, chateo), o del
teléfono (téngase en cuenta el uso generalizado de la telefonia mévil a edades cada vez
mds tempranas, con el abanico de posibilidades que permite —conversar, enviar mensa-
jes—). Especialmente interesante es el estudio de Zarbatany, Hartmann y Rankin (1990),
por cuanto que vincula las diversas situaciones de interaccion propias de la infancia in-
termedia y preadolescencia con distintas funciones: las actividades no competitivas faci-
litan la socializacién y el desarrollo de relaciones, y las competitivas contribuyen a la
construccion del autoconcepto.

El juego de ficcidn y el juego desordenado, tipicos de la primera infancia, dejan paso
ahora a otras situaciones de interaccion en las que el componente verbal cobra una im-
portancia cada vez mayor. Es comiin observar en los recreos de los cursos de primaria
grupos de nifos charlando y compartiendo cotilleos o rumores acerca de los demés. No
obstante, las actividades lidicas no desaparecen, aunque s{ adoptan ahora otra forma:
surge el denominado juego de reglas (por ejemplo, el escondite, las canicas, los juegos
de mesa, etc.), en el que el nifio estd motivado para ganar y ha de seguir una serie de
reglas. Un andlisis evolutivo acerca de la comprension de las reglas y como entienden los
nifios que deben cumplirlas, desvela que, en los primeros afios escolares, los nifios con-
sideran las reglas como prescripciones inmutables e inmodificables, y se exige el cum-
plimiento escrupuloso de las mismas. Después, a partir de los ocho afios aproximadamen-
te, los nifios comprenden la naturaleza convencional de la regla y la posibilidad de
modificar ésta de una forma consensuada si los jugadores lo consideran oportuno. Una
vez establecidas las reglas del juego, es exigible su cumplimiento a todos los jugadores,
de los que se espera lealtad.

Son también destacables los cambios que se producen en el conjunto de interaccio-
nes relacionadas con la agresion. Las agresiones fisicas son sustituidas progresivamen-
te por agresiones verbales (insultos, amenazas, chismes, ironias, burlas, hacer de ra-
biar). Y, frente a la agresién instrumental, caracteristica de los afios preescolares y
dirigida a lograr un fin no agresivo, como arrebatar objetos interesantes (generalmente
juguetes); en los afios escolares, esta agresividad va a ser sustituida por otra de caricter
mds hostil, en la que las manifestaciones agresivas no constituyen un medio para lograr
algo, sino que tienen como objetivo causar dafio a otro. Estos cambios en la expresion
de la agresividad estdn directamente vinculados con los avances en la socializacién, que
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Figura 12.1. La capacidad de negociar las normas de los juegos (en este caso,
en el juego de los «tazos»), es un aspecto muy caracteristico
de las relaciones sociales en la infancia tardia.

implican una mayor capacidad de autorregulacién conductual e inhibicién de los im-
pulsos primitivos, y también con los avances en la cognicion. En este sentido, el disefio
de respuestas verbales hostiles, caracterizadas progresivamente por la mayor sutileza y
la focalizacién en aquellos aspectos especialmente dolorosos para la victima, requiere
del nifio una importante capacidad de toma de perspectiva social. La capacidad para
representarse los estados mentales ajenos, que tiene su comienzo, como ya se vio en el
Capitulo 10, en los afios preescolares, se desarrolla de un modo importante en la edad
escolar, tanto en lo que se refiere a contenidos cognitivos como emocionales. Asi, los
niflos ahora son més capaces de representarse el contenido de los pensamientos ajenos,
o de identificar las intenciones que subyacen a los cursos de accién de los demas (lo
que provoca que pongan en marcha acciones vengativas o revanchas cuando perciben
que algiin acto dirigido hacia ellos tiene una intencidn hostil). Este desarrollo evidente
en la comprension de los demds y en el conocimiento del funcionamiento psicolégico
propio y ajeno, puede ser utilizado como vemos para agredir de un modo cada vez mas
efectivo, pero también puede estar al servicio de la prosocialidad. Antes de describir
someramente el curso evolutivo de las conductas prosociales en los afios escolares,
concluimos el apartado de interacciones agresivas resaltando el fendmeno del bullying
(véase Tabla 12.3).

Las conductas prosociales parecen aumentar durante estos aflos. Ahora bien, no es
fécil realizar una afirmacién tajante al respecto en la medida en que, como ocurria con
las conductas agresivas, las prosociales también adoptan formas mds sutiles (una tenue
sonrisa puede proporcionar gran estimulo a otro nifio en una situacién concreta) que di-
ficultan su registro en los estudios al respecto. A pesar de los posibles cambios vinculados
con la edad en la conducta prosocial infantil, parece haber una estabilidad interindividual
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Tabla 12.3. Caracteristicas del maltrato entre iguales (bullying)

El maltrato enwe iguales en el dmbito escolar, o fendmeno bullying, como es conocido internacionalmente,
consiste en una situacién de acoso sufrida por un escolar, quien recibe agresiones de distinta naturaleza
de un modo intencionado y sistemdtico por otro alumno o grupo de alumnos. El fendmeno fue descrito
por Olweus en 1978, y ha suscitado un interés creciente (recientemente, en el ano 2007, se ha celebrado
en Espana el 1 Congreso Internacional sobre Violencia Escolar —Bullying—).

La nota caracteristica del bullying, que lo diferencia de otras manifestaciones agresivas, consiste en su
especificad: el agresor no actda de forma indiscriminada, sino que agrede a un compainero que se convierte
en su victima habitual, quien se encuentra indefensa.

El maltrato se produce de un modo reiterado en el tiempo (puede durar afios incluso), y las conductas
agresivas adoptan diversas formas: fisica, verbal (poner motes, ridiculizar, insultar, amenazar) e indirecta
(se propagan rumores y difamaciones sobre la victima entre el grupo de compaferos, contribuyendo a su
aislamiento).

El perfil psicosocial del agresor y la victima es muy diferente, sin embargo, ambos comparten el hecho
de sufrir inadaptacién social.

Entre las caracteristicas de los AGRESORES:

« Fuerte tendencia a la conducta agresiva

¢ Escaso control sobre sus impulsos agresivos

¢ Apariencia fisica mds fuerte que la victima

¢ Baja tolerancia a la frustracion

¢ Dificultad para adoptar la perspectiva de los demds

¢ Actitud negativa hacia la escuela y bajo rendimiento escolar

¢ Escasas habilidades sociales

¢ Escasa capacidad de autocritica

¢ Han carecido de una relacién afectiva clida y segura por parte de los padres

En relacion a la victima, es preciso diferenciar entre la victima pasiva y la activa. Mientras que la timidez
y retraimiento social son rasgos fundamentales de la primera, la victima activa provoca, mediante
comportamientos irritantes a su agresor. Siguiendo la descripcion de Olweus (1993), recogida en Moreno
(2002), una y otra victima se caracterizan por:

VICTIMA PASIVA

¢ Pueden ser fisicamente mas débiles que sus compaifieros (especialmente en los varones)
¢ Pueden manifestar aprensividad, miedo a que se les haga dano o herirse

< No son fisicamente eficaces en las actividades de juego, deportes o luchas

¢ Tienen una pobre coordinacién fisica, especialmente en el caso de los varones

« Son precavidos, impresionables, infelices, angustiados, con pobre autoestima

¢ Tienen dificultades para afirmarse en el grupo

¢ A menudo se relacionan mejor con los adultos (padres, maestros) que con los iguales

VICTIMA ACTIVA

Pueden ser fisicamente més débiles que sus companeros

Pueden manifestar cierta aprensividad fisica

Son precavidos, impresionables, infelices, angustiados, ansiosos y con pobre autoestima

Tienen mal genio e intentan responder cuando son atacados o insultados, pero a menudo de forma poco
efectiva

Pueden ser hiperactivos, inquietos, no se concentran, pueden ser torpes, pesados e inmaduros, con hi-
bitos que sacan de quicio

Pueden ser claramente no queridos también por los adultos, incluyendo el maestro

Pueden intentar a su vez, maltratar a otros companeros mas débiles

La intervencion es necesaria con objeto de frenar el asedio que experimenta la victima y evitar la
continuidad de la conducta antisocial del agresor. En este sentido, una intervencion centrada, no sélo en
la victima y el agresor, sino tambi€n en la clase y el centro educativo, asi como en el contexto familiar,
combate de un modo mds efectivo el bullying. La intervencion deberia incluir, no s6lo el afrontamiento
del problema cuando ya existe, sino también una labor preventiva. En esta linea, se han desarrollado
importantes programas de intervencion educativa en nuestro pais, como los Programas de Educacion para
la Tolerancia y Prevencion de la Violencia en Jovenes o el Proyecto Sevilla Antiviolencia Escolar (SAVE),
dirigidos respectivamente por Maria José Diaz-Aguado y Rosario Ortega.
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considerable en los niveles de prosocialidad. Cote, Tremblay, Nagin, Zoccolillo y Vitaro
(2002, citado en Eisenberg, 20006), al examinar la continuidad de trayectorias de la con-
ducta de ayuda, encontraron que los niveles especificos de ayuda que mostraban los nifios
en los afios preescolares eran similares a los mostrados cuando finalizaban la escuela
primaria.

Es enestos afios cuando los nifios se organizan en grupos sociales, con unas sefias de
identidad propias (en términos de comportamientos, actitudes, valores y normas) y basa-
dos en la amistad. Los grupos llevan a cabo actividades liudicas y deportivas, y se con-
vierten en nucleos de socializacion fundamentales hacia los que el nifio desarrolla fuertes
sentimientos de pertenencia y una conciencia de la misma.

Un rasgo bésico de los grupos es el referido a la jerarquia de popularidad dentro del
mismo, lo que nos obliga a distinguir entre popularidad percibida y sociométrica (Ru-
bin, Bukowski, y Parker, 2006). La primera hace referencia al estatus percibido que
otorga el grupo a un miembro del mismo (/quién crees que es el niiio mds popular de
la clase?). Se trata por tanto de prestigio o estatus social. Por su parte, la popularidad
sociométrica se vincula directamente con el grado de aceptacion por parte de los igua-
les, a quienes se pregunta de forma directa y explicita a qué compafieros acepta y recha-
za en funcién de determinados criterios. Se trata por tanto de una evaluacién directa del
grado en que un nifio es querido o rechazado por sus iguales. Pero esta cuestion, de vi-
tal importancia en la dindmica grupal y el funcionamiento individual, se aborda en el
siguiente apartado, introduciéndonos de lleno en la consideracion del estatus sociomé-
trico.

6. El estatus sociométrico

La aceptacion de los iguales o estatus sociométrico hace referencia al grado en que los
nifios son queridos o rechazados por sus compaifieros. La preocupacién por ser aceptado
en el grupo de iguales, que es diferente de la amistad, aumenta considerablemente en la
infancia intermedia, y hace que los nifios empleen muchos recursos mentales y mucho
tiempo para la interaccién con sus iguales. Considerando conjuntamente el grado en que
el nifio es aceptado, junto al rechazo que suscita entre sus iguales, se obtienen las cinco
categorias sociométricas en que podemos situar al nifio (véase Tabla 12.4).

Llegados a este punto, cabe preguntarse qué factores, propios y ajenos, controlables
y no controlables por el nifio, condicionan la adscripcién de éste a una u otra categoria
sociométrica. El abordaje de esta cuestion debe considerar a su vez el hecho de que las
categorias expuestas no pueden considerarse actualmente homogéneas. Por el contrario,
existen subtipos de nifios dentro de categorias especificas (un claro ejemplo lo constitu-
yen los subtipos rechazo-agresivo y rechazo-retraido). Estos subtipos, aun siendo homo-
géneos respecto al grado de aceptacion/rechazo de que gozan, difieren notablemente en
aquellos elementos responsables de su estatus sociométrico.

En sintonia con lo dicho en el Capitulo 10, la competencia social es también en los
afios escolares un elemento clave en la conformacion del estatus sociométrico. El reper-
torio de: 1) habilidades sociales, y 2) la competencia cognitiva necesaria para la interac-
cién social que posee un nifio, determina en gran medida su adscripcion a una u otra
categoria sociométrica.
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Tabla 12.4. Categorias sociométricas

El empleo de técnicas sociométricas, y concretamente la nominacién de pares, permite conocer las
elecciones y rechazos que cada nifio recibe por parte de sus companeros (en funcién de un determinado
criterio interpersonal, como jugar o wabajar en clase). Se calcula entonces una medida de deseabilidad
general, denominada preferencia social (resultado de restar a las nominaciones positivas las negativas)
y de visibilidad en el grupo o impacto social (resultado de sumar ambos tipos de nominaciones). De este
modo, pueden diferenciarse cinco categorias sociométricas:

somtasin | tacars |t | oo

Populares Alta Bajo Alta Alto
Rechazados Baja Alto Baja Alto
Controvertidos [aV(E Alto Media Alto

Ignorados Baja Bajo Media Bajo

Promedio Media Medio Media Medio

El segundo elemento a que nos referimos —competencia cognitiva— sostiene que los
pensamientos y sentimientos vinculados con la esfera social conllevan cursos de accién
determinados que, a su vez, provocan aceptacion o rechazo en los iguales. Los esfuerzos
por identificar los factores cognitivos de la adaptacion social y conocer asi cudles son los
déficits cognitivos que presentan los nifios con una situacidon sociométrica negativa, fun-
damentalmente los rechazados (categoria sociométrica con peor prondstico), pueden
agruparse fundamentalmente en dos lineas de investigacidn: una de ellas vinculada con
el procesamiento de la informacién social y los sesgos cognitivos asociados al mismo
(Crick y Dodge, 1994; Rubin y Rose-Krasnor, 1992); y otrarelacionada con conocimien-
tos conceptuales y procedimentales, como los principios que regulan las interacciones
sociales, o el conocimiento de estrategias sociales, necesarias para un adecuado desen-
volvimiento con los iguales. A continuacién, apuntamos algunos rasgos definitorios del
patrén conductual y socio-cognitivo de las cinco categorias sociométricas.

6.1. El nifo popular

Los nifios populares muestran una habilidad para colaborar con sus iguales, intercam-
biando el estatus de la relacidn, asi como para iniciar y mantener relaciones positivas. Se
muestran sensibles a las interacciones iniciadas por otros y generalmente aceptan las
propuestas de los iguales. Demuestran una adecuada competencia comunicativa, con-
versan con frecuencia y despliegan habilidades de escucha hacia los otros. Son nifios
calidos, cooperativos, sociables, serviciales y con alta probabilidad de convertirse en li-
deres. No interrumpen la actividad del grupo, y participan en las actividades escolares,
sin mostrar una dependencia del profesor. Resuelven de un modo competente los conflic-
tos, poniendo en marcha estrategias como la negociacion, la cooperacion o el regateo,
alejadas de conductas propias de los primeros afios, como agredir o pedir ayuda a un
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adulto. No se muestran agresivos, pero tampoco pasivos: pueden desarrollar conductas
asertivas, que en cualquier caso no interfieren con las acciones e intenciones de otros.
Algunos estudios han apuntado la existencia de dos subtipos de nifios populares: uno
caracterizado por los atributos prosociales, y otro por la convivencia de rasgos tanto pro-
sociales como de dominancia social. No obstante, estos estudios por lo general evalian
la popularidad percibida mas que sociométrica, lo que no permite afirmar de un modo
rotundo la existencia de ambos subtipos cuando lo que se evaluda es el grado de atraccién
y rechazo interpersonal (Gifford-Smith y Brownell, 2003).

6.2. El nino rechazado y el nifo ignorado

Mientras que la prosocialidad es un rasgo fundamental del nifio popular, la conducta
agresiva se convierte en el principal predictor del rechazo infantil. Los nifios rechazados
manifiestan una conducta disruptiva y mantienen frecuentes conflictos con sus iguales.
No estdn adaptados al contexto escolar y muestran dificultades para colaborar, queriendo
asumir constantemente el rol dominante. Lejos de adaptarse a la dindmica del grupo,
estos nifios intentan acaparar la atencion de los demds hacia ellos mismos, interrumpien-
do las actividades colectivas y ni cooperan ni ayudan a los otros. Las caracteristicas
apuntadas corresponden al subtipo rechazo-agresivo. Sinembargo, rechazo y agresién no
siempre confluyen, pues existen otras razones por las que los nifios pueden sufrir rechazo
en la edad escolar. Y por otra parte, las conductas agresivas pueden no ser motivo de re-
chazo. La severidad de la agresion, las razones por las que se agrede o las normas que
establecen los grupos respecto a en qué contexto, con quiénes y en qué situaciones es
adecuado responder con agresion, explican la mayor o menor tolerancia de los iguales a
la misma. Pero volvamos ahora al nifio que hemos incluido en el subtipo rechazo-agre-
sivo con objeto de delimitar el patrén socio-cognitivo que podria subyacer a sus conduc-
tas inadaptadas y que explica en tltimo término el rechazo. Estos nifios presentan claras
diferencias cualitativas con los nifios populares en toda una serie de elementos sociocog-
nitivos que pasamos a describir. Los motivos por los que el nifio desea interaccionar con
los iguales impiden el transcurso saludable de la relacidn social (i. e., estd motivado para
ganar a los demds en el juego, en lugar de buscar la diversion con ellos). Estos nifios
poseen estrategias de interaccion social poco elaboradas, que no les permiten conseguir
aquello que desean y que deterioran la relacion con el otro (i. e., amenazar para conseguir
un objeto).

Los nifos rechazados presentan importantes déficits en el procesamiento de la infor-
macién social. Cometen sesgos atribucionales al adscribir intenciones hostiles a los de-
mds en situaciones ambiguas en las que sufren un percance y no estd claro el motivo. En
tales casos, el nifio no concede al otro el beneficio de la duda. Si, por ejemplo, el nifio es
empujado por detrds, no pensard en la posibilidad de que se trate de un hecho accidental,
sino que atribuird una intencion hostil a quien ha sido responsable del empujon. Estas
interpretaciones sesgadas hacia la hostilidad incitan al nifio a actuar de forma agresiva,
lo que deteriora atin mds sus interacciones sociales (como puede verse hay un continuo
efecto de retroalimentacion entre los aspectos conductuales, emocionales y cognitivos).
Junto al sesgo en el procesamiento de informacién social, no es de extrafiar que estos
nifios sesguen también la informacion emocional, interpretando erréneamente la emocién
ajena. Por otro lado, presentan una distorsion que les impide comprender el impacto de
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su conducta en los otros, no percatdndose quizd de que sus estilos de interaccion social
son percibidos negativamente por sus iguales. Esta distorsién cognitiva puede explicarse
en funcidn de las consecuencias diferenciales que obtienen al emplear estrategias agresi-
vas y positivas (estas tltimas escasas), lo que hace que el nifio aprenda a esperar mejores
resultados de las primeras frente a las segundas, pues al fin y al cabo, la agresion se con-
vierte en un medio efectivo para conseguir sus objetivos de interaccidn (Vernberg, Jacobs
y Hershberger, 1999). Dicho de otro modo:

Los escasos intentos positivos de aproximacion a los compaiieros (...) suelen ser
sistemdticamente ignorados o rechazados por éstos. Por el contrario, cuando
gasta bromas, interrumpe la actividad encomendada o protagoniza alguna dis-
puta o conflicto, si suele recibir la atencion de los otros nifios; atencion que,
aungque sea de cardcter negativo (...) puede convertirse en un premio debido a su gran nece-
sidad de protagonismo. (Diaz-Aguado, Martinez Arias y Baraja, 1992, vol. 4, p. 78)

Este reforzamiento diferencial que le propinan los iguales estd en la base por tanto
de la distorsidn cognitiva a que antes aludiamos, pues, al carecer de atencién positiva que
pueda ser comparada con la negativa, el nifio no discrimina adecuadamente el impacto
que su conducta tiene en los demds. Lo cual, entre otros factores, podria explicar por qué
resulta tan estable esta categoria sociométrica: aun cuando los nifios rechazados se es-
fuercen por mejorar sus conductas sociales, estos esfuerzos pasan desapercibidos por los
iguales. En realidad, una vez logrado un estatus sociométrico, el grupo tiende a interpre-
tar las conductas del nifio conforme a dicho estatus, siendo mas benévolo con el nifio que
goza de un buen estatus, y mas desconfiado con el nifio rechazado. Asi, las conductas
negativas de éste constituyen para el grupo otro ejemplo més de su personalidad, mientras
que, detrés de las positivas, el grupo percibe intenciones ocultas y poco honestas (i. e.,
ahora estd mds simpdtico porque quiere que le dejemos nuestro material).

Mas arriba adelantdbamos que no todos los nifios rechazados presentan el perfil con-
ductual y socio-cognitivo descrito. Algunos nifios pueden ser rechazados debido a su
conducta inmadura, infantil o atipica. Otra causa del rechazo en la edad escolar es el re-
traimiento social. Se trata de nifios timido-retraidos y con dificultades internalizadas. En
realidad, es un patrén social que se ha ido forjando ya en la etapa preescolar. En aquellos
aflos, estos nifios son ignorados, pasan desapercibidos entre su grupo de iguales y per-
manecen aislados. Se caracterizan por su escasa sociabilidad y su bajo nivel de interaccién
con los iguales, lo que hace que no sobresalgan ni en conductas negativas, como la agre-
sién, ni en conductas prosociales. Estos nifios son percibidos de diferente forma por los
iguales y los profesores, siendo la percepcion de estos ultimos mds positivaque la de los
compafieros; y ello porque se adecuan al patréon motivacional y conductual que la escue-
la espera de los nifios (son buenos, no interrumpen la clase). Aunque en la etapa preesco-
lar estos nifios no son rechazados —sdlo ignorados, cuando el aislamiento se perpetiay
se evidencia atin més el patrdn relacional deficiente en los afios escolares, los iguales se
percatan de las conductas retraidas y timidas y pueden rechazar al nifio, con argumentos
del tipo: «es tan soso, nunca dice nada», etc. Estos nifios constituyen el subtipo rechazo-
retraido. Un examen atento a sus caracteristicas socio-cognitivas revela que son capaces
de procesar adecuadamente la informacién social y pensar de un modo competente cuan-
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do se enfrentan a situaciones hipotéticas o dilemas interpersonales. El problema del nifio
rechazado-retraido estriba en su dificultad para lograr sus objetivos sociales en situacio-
nes reales. Asi, al observar su conducta, se comprueba que realizan menos propuestas a
sus iguales, y ademads son poco asertivas. Estos nifios son desairados con frecuencia por
sus compafieros, y tienden a realizar atribuciones internas de sus fracasos sociales; valo-
ran negativamente sus habilidades sociales, experimentan soledad y sentimientos de cul-
pabilidad, y tienen un alto riesgo de convertirse en una victima pasiva del maltrato entre
iguales (véase Tabla 12.2).

6.2.1. Rechazo, amistad e intervencién en competencia social

El rechazo sociométrico tiende a perpetuarse: el déficit en habilidades para relacionarse
adecuadamente provoca el rechazo de los iguales, situacién que priva al nifio de expe-
riencias sociales con las que mejorar su repertorio de habilidades relacionales, cronifi-
cando asi la puesta en escena de los repertorios de conductas poco habilidosas (0, si como
ya se ha dicho més arriba, el nifio realiza intentos de mejora, el grupo las sesga, interpre-
tdndolas negativamente). Esta situacién no mejora de forma esponténea; al contrario, se
perpetua, y como se sefialé en el Apartado 4, se desarrollan desajustes psicosociales de
diversa naturaleza con el paso de los afios.

Dado el funcionamiento desadaptativo presente y futuro asociado al rechazo, jexisten
factores que amortigiien la situacién o incluso permitan paliarla? Dos elementos, interre-
lacionados, emergen a modo de respuesta: la importancia de tener un buen amigo y los
programas de intervencidon en competencia social. Lo primero constituye un factor de
proteccion, dado que puede amortiguar los problemas asociados al rechazo en afios pos-
teriores. Por su parte, la Tabla 12.5 recoge, de un modo resumido algunos enfoques en
que agrupar diferentes programas de intervencién en competencia social (Fuentes, 2001 ).
Intervencion que, con cardcter general, se justifica por la carencia actual de una instruc-
cién y ensefianza intencional de las habilidades de interaccion social desde el marco fa-
miliar y escolar (Monjas, 2000).

Tabla 12.5. Programas de intervencién en competencia social (adaptado de Fuentes, 2001)

Estos son algunos enfoques que agrupan diferentes programas de intervencion en las
relaciones sociales:

* Programas de intervencion destinados a promover el desarrollo de las capacidades ne-
cesarias para establecer relaciones sociales, como la empatia o la toma de perspectiva
social.

* Programas de entrenamiento para la resolucion de problemas sociales. Intentan ayudar
a los nifios a idear formas socialmente aceptadas y creativas de resolver los con-
flictos.

* Programas de intervencion para modificar las atribuciones que realizan los nifios sobre
los compafieros. El objetivo es entrenar a los nifios para que perciban e interpreten las
intenciones y acciones de los otros con mayor precision.

* Programas de entrenamiento en habilidades sociales. Asi, aprender a iniciar una con-
versacion, acercarse a un desconocido, saber cudndo intervenir o preguntar.

* Intervenciones de apoyo. Hace referencia a las diversas actuaciones de los profesiona-
les destinadas a combatir la mala imagen que pueda tener el nifio entre sus comparieros.
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6.3. El nino promedio y el nifo controvertido

Los nifios promedio constituyen la categoria sociométrica més frecuente. Muestran un
nivel medio tanto de conductas positivas como negativas.

Por su parte, los nifios controvertidos, altamente visibles, manifiestan caracteristicas
de los nifios populares, pero también de los nifios del subtipo rechazo-agresivo. Muestran
comportamientos positivos de ayuda y cooperacién y a menudo son percibidos como 1i-
deres. Sin embargo, también despliegan conductas agresivas y antisociales, aunque estas
conductas son percibidas generalmente por los iguales y no por los profesores, lo que
cabria pensar que, en presencia de los adultos, estos nifios parecen inhibir el comporta-
miento hostil.

7. La amistad en los anos escolares

Numerosos autores han subrayado la importancia de las amistades infantiles en cuanto
que «tener amigos es un logro social significativo, un indicador de competencia social y
un signo de buena salud mental» (Hartup, 1995, p. 408) o «la diferencia entre un nifio
con amistades {ntimas y otro que desea tener amigos pero no lo consigue, puede equiva-
ler a la que existe entre un nifio que es feliz y otro que acusa malestar en un amplio sec-
tor de la vida» (Rubin, 1980, p. 23). La primera cita indica ya un elemento a tener en
cuenta en el abordaje de la amistad en estos afios escolares, cual es la competencia social,
ala que nos hemos referido extensamente en apartados anteriores. Gifford-Smith y Brow-
nell (2003), sefialan un conjunto de estudios que revelan cémo los nifios con amistades
correspondidas tienen mayores niveles de competencia social que los nifios sin amigos.

Sefialdbamos antes que la competencia social del nifio es una variable fundamental
para explicar su estatus sociométrico. Pues bien, las destrezas y caracteristicas sociales
por las que un nifio es aceptado en su grupo de iguales no son diferentes de aquellas por
las que es elegido como amigo. Existe todo un conjunto de habilidades socioemociona-
les y sociocognitivas, como la adopcién de perspectivas ajenas, la comprension de los
estados mentales de los otros (deseos, creencias, intenciones) o la habilidad para procesar
adecuadamente la informacion social, que se vinculan de un modo directo con el estable-
cimiento y continuidad de las amistades infantiles. En esta linea, las habilidades sociales,
comunicativas y autorreguladoras del nifio serian fundamentales para establecer y man-
tener amistades reciprocas (Hartup, 1996).

Sin embargo, jexiste una tinica direccion entre competencia social y amistad? Tradi-
cionalmente se ha enfatizado cdmo una funcién de los iguales, y especialmente de los
amigos, es el fomento de habilidades sociales —de una mayor complejidad y sofistica-
cién en estos afios escolares—. En esta linea, los amigos socialmente competentes fo-
mentan en el otro la conducta adaptativa, cooperativa y prosocial. Parece mas adecuado
por tanto postular una interaccién reciproca entre amistad y competencia social.

Por tltimo, antes de abordar otros aspectos de la amistad, nos parece importante se-
falar que, el hecho de que los nifios con mayor competencia social sean los més elegidos
como amigos, no significa que aquellos con un estatus sociométrico negativo —especial-
mente los rechazados— carezcan necesariamente de amigos. Aunque la incompetencia
social se relaciona con el rechazo por parte de los iguales, también sefialibamos en su
momento como para estos niflos, tener un buen amigo constituye un factor de proteccion.
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Si bien la investigacion no es atin muy concluyente, la revisién de Rubin y cols. (2006)
indica c6mo los nifios rechazados de los subtipos rechazo-agresivo y rechazo-retraimien-
to no carecen de amigos; otra cuestion es la referida a la calidad de la amistad. Asi, los
nifios agresivos tienen en su mayorfa una buena amistad mutua, pero sus amigos son mas
agresivos y la amistad se torna inestable. En tltimo término, las conductas agresivas po-
drian afectar negativamente a la calidad de la amistad. Por su parte, aunque el retraimien-
to y la timidez no parecen influir en la formacion, prevalencia y mantenimiento de las
relaciones de amistad en la infancia, sin embargo, las amistades de los nifios retraidos
son vistas como relativamente carentes de diversion, intimidad, ayuda y afecto.

Laamistad en estos afios experimenta importantes cambios respecto a la etapa previa,
tanto en lo referente a los patrones y naturaleza de la participacion en las amistades (se
tornan mds estables y reciprocas) como al concepto mismo de amistad. Como sefiala
Hartup (1995), con la edad, aumentan, entre otros aspectos, el niimero de constructos
interpersonales, la flexibilidad y la precisién con la que éstos se utilizan, asi como la
complejidad y la organizacién de la informacion y de las ideas acerca de los amigos.

Durante estos primeros afios, hasta los ocho aproximadamente, los nifios pueden
adoptar aun una percepcion concreta e instrumental de la amistad, que enfatiza las pose-
siones del amigo y la convergencia en las actividades ltidicas, y atin no existe una con-
ciencia de la naturaleza reciproca de la amistad. Por el contrario, el apoyo se concibe de
un modo unidireccional (i. e., me ayuda, me deja las cosas que trae al cole). Esta concep-
cién evoluciona a lo largo de la segunda infancia y la adolescencia temprana, y emerge
a partir de los ocho afios la conciencia de reciprocidad, aunque en un principio restringi-
da a intercambios basados en hechos especificos o instrumentales (nos ayudamos a hacer
los deberes, nos dejamos los juegos) y no referida a la amistad en si misma. La recipro-
cidad, entendida en un sentido menos tangible y mds psicolégico, emerge a partir de los
10-11 afios. Es entonces cuando, en la descripcion de los amigos, se alude al intercambio
de contenidos mentales (sentimientos, pensamientos) y se reconoce la importancia de una
compatibilidad con el amigo en los valores y en la esfera de la comprension social. La
alusion a los atributos psicoldgicos de los amigos cobra una importancia cada vez mayor
en la descripcion de €stos, y comprobamos como, a partir de los ocho afios, se observan
referencias a rasgos psicoldgicos compartidos con el amigo. Aunque el concepto de amis-
tad atin debe experimentar cambios importantes en la adolescencia, comprobamos que,
en relacion a la etapa preescolar, la nocién de amistad de los escolares progresa signifi-
cativamente, y lo hace, segtin Rubin (1980) en: la capacidad para asumir el punto de
vista del otro; la consideracion de los demas, no s6lo como entidades fisicas, sino también
psicolégicas —en su dimension descriptiva y explicativa—; y el paso de considerar las
relaciones sociales como interacciones de momento, a contemplarlas como sistemas so-
ciales que perduran durante cierto periodo de tiempo.

Nos adentramos a continuacion en los criterios que guian la eleccion de los amigos,
asi como las conductas que los nifios despliegan con sus amigos. En relacién a la prime-
ra cuestion, los nifios en edad escolar se hacen amigos de otros similares a ellos en ca-
racteristicas como el género, edad, etnia, o apariencia fisica. Pero también es importante
la afinidad en otras caracteristicas, méas alla de las fisicas, como el humor, nivel de inte-
ligencia, cortesia, sensibilidad, sociabilidad, conducta antisocial y prosocial, timidez,
estilo y complejidad del juego, motivacién y logro académico y aceptacion del grupo
(tengamos en cuenta que los progresos cognitivos en estas edades le permiten al nifio
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realizar comparaciones sociales acerca de atributos psicolégicos y disposiciones compor-
tamentales). En definitiva, cuando se trata de hacerse amigos en la edad escolar, la simi-
litud de los nifios en un amplio rango de caracteristicas fisicas y psicoldgicas resulta
determinante, y «no hay evidencia de que los contrarios se atraigan» (Hartup y Abecassis,
2002, citado en Rubin y cols., 2006).

(Coémo se comportan los nifios con sus amigos? ;En qué se diferencia su comporta-
miento respecto a otros nifios no amigos? El metaandlisis de Newcomb y Bagwell (1995)
mostré que los nifios despliegan més conductas positivas con los amigos que con otros
nifios no amigos. Asimismo, los nifios adscriben caracteristicas positivas a sus interaccio-
nes con los amigos, y existe una mayor reciprocidad afectiva, intensidad y comprension
emocional entre los mismos. Durante los afios escolares, se produce entre los amigos un
incremento en sus esfuerzos por apoyarse y consolarse mutuamente (Eisenberg, 1992).

Alanalizar cémo colaboran los amigos en la realizacién de diversas tareas académicas,
se ha comprobado que aumenta la eficacia y productividad al solucionar los problemas.

Por tltimo, atendiendo al conjunto de investigaciones focalizadas en como afrontan
los amigos los conflictos, estos estdn tan presentes entre las parejas de amigos como de
no-amigos. Sin embargo, una mirada atenta al transcurso de lo que ocurre cuando se ge-
nera un conflicto, permite identificar una interaccion idiosincrésica, diferente de la que
ocurre entre parejas de nifios-no amigos. Los amigos estdn més preocupados en alcanzar
una solucién equitativa al conflicto. Se pretende resolver éste de modo que no haya un
balance negativo para el transcurso de la amistad y pueda asegurarse la continuidad de la
misma. Por ello, los conflictos son menos intensos y se recurre a cursos de accidén cons-
tructivos, generando soluciones mds precisas y efectivas. El proceso de resolucion del
conflicto entre amigos, dado que se produce en un contexto de expresion y regulacién del
afecto —y las estrategias que se generan emanan de este contexto— constituye una autén-
tica oportunidad de crecimiento en el manejo de situaciones interpersonales conflictivas.

Abriamos este apartado de la amistad en los afios escolares enfatizando la importancia
de los amigos en el desarrollo infantil. Aunque esto sea innegable, la amistad no siempre
tiene efectos positivos; en ocasiones puede ser fuente de inseguridad, resentimiento, con-
flicto o traicidn. Las caracteristicas de los amigos pueden modular la cualidad de la amis-
tad. Asi, cuando los nifios eligen amigos con caracteristicas antisociales, que resuelven
los conflictos con violencia, el nifio aprende estas formas. Ademds, cuando nifios con un
perfil antisocial o poco habiles socialmente desarrollan una amistad, ésta es més conflic-
tiva, menos intima y mds coercitiva, y ademas se refuerza y exacerba la conducta antiso-
cial de los nifios (Kupersmidt, DeRosier y Patterson, 1995). Una sobrevaloracién de la
importancia de la amistad en el desarrollo infantil puede estimular el desarrollo de rela-
ciones superficiales en detrimento de una auténtica intimidad; pasar por alto las diferentes
necesidades y estilos sociales de los nifios, obviando la necesidad de vida privada y sole-
dad de muchos de ellos; o valorar la cantidad a costa de la calidad (Rubin, 1980).

8. El auto-concepto

El auto-concepto, o representacion que posee el individuo de si mismo tiene una natura-
leza multidimensional, en cuanto que la persona se auto-evaltia en dominios particulares
de experiencia (fisico, social, cognitivo, etc.). Se trata de una construccion cognitiva y
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social. La dimensién social del auto-concepto, sefiala la influencia que tienen los otros
significativos en la conformacion de los contenidos y valencia del auto-concepto, mien-
tras que la influencia cognitiva define la estructura u organizacién que adoptan dichos
contenidos.

Como se verd a continuacion, la organizacién del auto-concepto experimenta impor-
tantes cambios con el desarrollo, evolucionando desde una estructura en la que se dife-
rencian los diversos dominios de experiencia, a una estructura en la que prima la integra-
cién y las abstracciones de nivel superior, y que otorga una mayor coherencia a la visién
personal.

Por su parte, siguiendo a Harter (20006), la autoestima puede definirse como la eva-
luacién que hace el individuo de su valia como persona (i. €., SOy una persona que me-
rece la pena).

8.1. El auto-concepto entre los 5-8 afnos

La definicién de uno mismo en el tramo que abarca de los 5-6 a los 7-8 afios contempla
una reciente capacidad para discriminar entre diferentes dominios de experiencia. Aunque
aun el nifio no logra integrar los diversos aspectos del «Self», el avance cognitivo se plas-
ma en que consigue coordinar o conectar aspectos que hasta entonces estaban parcelados.
Asi, el nifio puede manifestar que se comporta bien en casa, en el colegio, con los veci-
nos, etc.

En sus definiciones es atin patente un pensamiento del tipo todo-nada que se re-
fleja en el empleo frecuente de opuestos (es especialmente relevante el empleo de los
términos bueno-malo). Como sefiala Harter (2006), esta estructura todo-nada facilita que
el nifio se adscriba atributos positivos —y no negativos—. De hecho, como ocurria en
la etapa anterior (véase Capitulo 10), la representacién que tiene el nifio de si mismo
en estos afios estd sesgada hacia lo positivo, con una constante sobre-estimacion de sus
posibilidades.

Afiadamos también que, junto al tipo de pensamiento todo-nada, otros factores per-
petian la imagen positiva del nifio. En concreto, la dificultad para internalizar las evalua-
ciones que los otros hacen de €]l —pese a que el nifio puede percatarse de que los demds
le estan evaluando— y la realizacién de comparaciones intra-personales en las que el
nifio toma como elemento de referencia su actuacién cuando era més pequefio®.

Por ultimo, destacamos en las definiciones del nifio la inclusién paulatina de conte-
nidos internos y psicoldgicos, aspecto que se hard més palpable a partir de la infancia
intermedia.

8.2. El auto-concepto entre los 8-12 anos

Entre los 7-8 afios y los 11-12 se producen importantes cambios en lo que se refiere a las
habilidades intelectuales y el entorno social de los nifios que tendrdn consecuencias im-
portantes tanto para el auto-concepto como para la autoestima.

© A esta edad, puede observarse cierta capacidad para compararse con los demds, pero la informacion que
se extrae de tales comparaciones no estd al servicio de la auto-evaluacion, sino de otros fines (i. e., si un adul-
to dispensa premios, el niio puede compararse con sus iguales para comprobar que el reparto ha sido justo).
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La creciente habilidad para integrar informaciones particulares permitird al nifio ma-
yor construir una percepciéon mas comple ja de s{ mismo. Esto significa que las compe-
tencias que el nifio se auto-atribuye (académicas, deportivas, sociales, etc.) estardn fun-
damentadas en logros especificos que son adecuadamente reflejados en un nivel superior.
De igual forma, el nifio exhibe ahora un mejor tratamiento de los aspectos positivos y
negativos de sus emociones, pudiendo abordarlos de forma integrada (i. e., estaba con-
tento porque iba a recibir un regalo, pero preocupado porque no fuese lo que yo queria
—Traducido de Harter, 2006). Asimismo, aparece por primera vez una valoracion global
de la valia personal, un logro propio del final de la infancia’.

No obstante, muchos de los nuevos cambios evolutivos van a propiciar una vision
menos positiva del Yo. Algunas habilidades conduciran al nifio hacia una visién mas ne-
gativa y realista de sus atributos. En concreto, a esta edad se fortalece la capacidad para
comparar su punto de vista con el de los otros, lo que fomenta la comparacién social.
En consecuencia, frente a la comparacion con su nivel de ejecucién pasado, que arrojaba
un balance positivo, el nuevo contraste con los iguales resulta mucho més demoledor.
Ademas, los padres, que en la primera infancia reforzaban con generosidad las acciones
del nifio, se vuelven mds exigentes y comienzan a fomentar la comparacién con los
iguales.

Las crecientes demandas de padres e iguales se combinan con una mayor sensibilidad
a los puntos de vista ajenos. El nifio es capaz de hacer valoraciones mds exactas de las
opiniones de los otros, y se muestra mds preocupado por los juicios de aquellos. Esta
sensibilidad también queda reflejada en su tendencia a definirse mediante rasgos psico-
l6gicos e internos.

Finalmente, al término de la infancia, aumenta la permeabilidad a las normas y valo-
res sociales, de modo que los prototipos de cada cultura se convierten en otra importante
fuente de comparacion que, en la mayoria de los casos, contribuye a la discrepancia entre
el yo real y el yo ideal.

En resumen, como balance de esta etapa, encontramos que, al final de la infancia, el
auto-concepto es una construccion sélida, donde los rasgos aparecen integrados en com-
petencias (i. e., académicas, de apariencia, deportivas etc.), con cierta inclinacién a utili-
zar como descriptores los rasgos internos, y donde un nimero importante de auto-atribu-
ciones se define por las comparaciones con los iguales. Sin olvidar que es ahora cuando
emerge la autoestima como valoracién global de la valia personal. La Tabla 12.6 recoge
algunas de las diferencias fundamentales en el autoconcepto de los nifios al principio y
al final de la nifez.

Antes de terminar, dedicamos un ultimo espacio a la inter-independencia de los com-
ponentes sociales y cognitivos del auto-concepto. Esta co-evolucion queda reflejada en el
Cuadro 12.1, en el que se aprecia cémo el entorno puede entorpecer incluso ciertos de-
sarrollos normativos.

7 Como se avanzd en la introduccién un aspecto esencial para conseguir una buena autoestima serd la
percepcién de auto-eficacia en dmbitos concretos (i. e., académico, deportivo, familiar, etc.). Un trabajo re-
ciente, con una amplia muesta de nifios espaiioles de entre 8 y 15 anos de edad, ha confirmado que la per-
cepcion de autoeficacia en dichos dmbitos correlaciona negativamente con la depresion y la agresividad. Al-
ternativamente, la percepcion de una baja autoeficacia se relaciona con un nimero significativo de desérdenes
conductuales (Carrasco y Del Barrio, 2002).
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Tabla. 12.6. Principales rasgos que diferencian la vision de si mismo de los nifios entre los 5-8
anos y los 8-12 anos

Coordinacién de rasgos (i. e., «soy bueno en el  Integracion de rasgos (i. e., «soy un buen defensa
futbol, en natacion y en inglés»). pero un pésimo delantero») y generalizaciones de
nivel superior (i. e., «soy un buen deportista»).

Sobre-estimacion de rasgos particulares. Valoracién global y mds realista.
Escasa interiorizacion de las valoraciones ajenas. Preocupacion por las valoraciones de los otros.
Comparaciones intra-personales. Comparaciones sociales.

Cuadro 12.1. Influencia de los factores sociales en el auto-concepto

Tal y como se ha dicho, el auto-concepto es una construccién social, porello, la influencia de los padres
y de los iguales resulta muy relevante en la vision final que el nifio construye sobre si mismo. La
investigacion confirma que tener un apego seguro o ser educado en un modelo que favorece la aceptacion,
se relaciona con auto-conceptos mas saludables en la infancia. Aparentemente, los nifios interiorizan este
apoyo familiar en forma de auto-evaluaciones mds positivas y benévolas. Pero lo contrario también
sucede. Cuando el nifio ha sufrido abusos severos y crénicos, o cuando no hay ningin apoyo familiar y
el nifio recibe tnicamente respuestas negativas, el auto-concepto puede resentirse en su estructura y sus
contenidos. En estos casos, la imagen de uno mismo, incluso entre los 8 y los 12 afos, puede permanecer
en el nivel del pensamiento de todo-nada. La ausencia de experiencias y valoraciones positivas puede
frenar el desarrollo normativo del auto-concepto, que deberfa avanzar hacia una mayor integracion de
atributos positivos y negativos. En esta vision en blanco y negro, la valoracién general del nifio queda
sesgada hacia lo negativo. En los casos mds severos, esta vision pesimista puede conducir a la depresion
e incluso a la desesperacion y el suicidio.

Desde otro punto de vista, los patrones sociales también pueden acentuar las diferencias con un Yo
ideal hasta el extremo de deteriorar la auto-imagen y ocasionar problemas de conducta. Segin Kiang y
Harter (2004), la interiorizacién y seguimiento de los modelos sociales de apariencia puede conducir a
una baja autoestima que predice tanto la depresion como los desérdenes de la conducta alimenticia.

Figura 12.2.

Al final de la nifiez el
nifo habra elaborado
ideas muy ajustadas
sobre quién es él, cbmo
le gustaria ser y como le
ven los demas.
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9. El desarrollo moral

Como se vio en el Capitulo 10, los nifios pequefios poseen una moral heterénoma, carac-
terizada por el acatamiento de un conjunto de reglas obligatorias y coercitivas, basadas
en el deber y la obediencia al adulto. Sin embargo, la interaccién con los iguales va a
propiciar la emergencia progresiva de la moral auténoma, basada en la igualdad. Ahora,
el nifo reflexiona sobre las normas, las discute y las reelabora, escapando a la esclavitud
que supone la aceptacion ciega de las normas externas (véase al respecto la evolucién en
la comprension de las reglas presentes en los juegos, en el Apartado 5). ;Qué provoca el
paso de una moral heterénoma a otra auténoma? Aparte de los avances en el campo cog-
nitivo, Piaget otorga a los iguales un papel fundamental en el progreso del razonamiento
moral. Como ya se indicé en otra parte, los iguales proporcionan un contexto simétrico,
de igualdad, donde ningtin nifio tiene mds derechos que otro y no cabe hablar de relacio-
nes de subordinacidn. Propiciado por los descensos en los niveles de egocentrismo, el
nifio se percata de las similitudes que comparte con los demés respecto a su forma de
pensar y actuar, lo que acentia la necesidad de establecer un respeto mutuo. Con los
iguales, el nifio tiene la oportunidad de embarcarse en relaciones colaborativas y actos de
reciprocidad, indispensables para transformar las relaciones unilaterales —de sumision
hacia el adulto— en relaciones reciprocas en las que los nifios construyen su propia rea-
lidad moral, y que va més alla de la evitacién del castigo y la obediencia ciega.

Un buen resumen de lo dicho, lo encontramos en una cita de Piaget, en su libro El
criterio moral en el nifio (1932), que constituye un referente obligado en el razonamien-
to moral en la infancia: «La autonomia aparece con la reciprocidad cuando el respeto
mutuo es lo bastante fuerte para que el individuo experimente desde dentro la necesidad
de tratar a los demds como €l querria ser tratado» (p. 165).

9.1. El desarrollo moral segun Kohlberg: la moral convencional

Los trabajos de Kohlberg suponen una ampliacién y profundizacién de los de Piaget. En
este sentido, Kohlberg (1968, 1982) también sostuvo que el desarrollo intelectual y la
adopcién de perspectivas era un requisito, para avanzar en el razonamiento moral.

En sus investigaciones, Kohlberg enfrent6 a nifios, adolescentes y adultos con dife-
rentes dilemas hipotéticos que ponian en litigio valores fundamentales (i. e., por ejemplo,
el valor de la vida frente al del trabajo, o el de la justicia frente al de la honestidad), ob-
servando que las repuestas de estos grupos mostraban una evolucién a lo largo de tres
niveles que denomind: moral preconvencional, moral convencional y moral posconven-
cional.

Segiin Kohlberg, las respuestas propias de la moral preconvencional estdn centradas
en el beneficio del propio sujeto y su objetivo fundamental es la evitacién de castigos y
la obtencion de refuerzos, coincidiendo basicamente con las caracteristicas de la moral
heterénoma descrita por Piaget.

La moral de tipo convencional comenzaria a manifestarse hacia los diez afios y se
articula sobre los ejes de la comprension y la aceptacion de la importancia de las normas
sociales. Desde un punto de vista evolutivo, los avances en la capacidad de adoptar pers-
pectivas ajenas y de negociar con los otros favorecen que el nifio descubra el verdadero
sentido de las normas y también su pertinencia y la necesidad de mantenerlas. Esta evo-
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lucion también se deja notar en los juegos, en los que muchas veces los nifios pactan la
forma en que se aplicaran las normas que, més tarde, todos deberén respetar. De la mis-
ma manera, a los diez afios muchas de las respuestas a los dilemas morales de Kohlberg
evidencian la necesidad de cumplir con las normas como Unica manera eficaz de mante-
ner el orden social. Aunque en un primer momento, el respeto a las reglas sociales estd
muy ligado a los refuerzos que ello pueda acarrear (como una influencia residual de la
moral heterénoma o preconvencional), més adelante, las normas se acatan con el conven-
cimiento de hacer lo debido.

Por ultimo, hacia la adolescencia y, mds atin, en la adultez, los valores y normas que
hasta el momento han regulado el comportamiento social y moral podrén ser evaluados
en funcién de principios morales auténomos e independientes de la autoridad. Para en-
tonces, el sujeto podréd haber construido su propia escala de valores y serd capaz de con-
templar los conflictos desde preceptos universales basados no en las normas establecidas
sino en la justicia, la equidad, y la bisqueda del bien en general. Este avance requiere de
importantes logros cognitivos relacionados con la capacidad de abstraccién (i. e., verse a
si mismo sélo como uno mas), el pensamiento dialéctico (i. e., conciliar y entender mul-
tiples puntos de vista) y el pensamiento 16gico-formal (i. e., organizar y jerarquizar los
valores en pugna, por ejemplo, lo justo por encima de lo legal). Esto es lo que se conoce
como moral posconvencional®.

En suma, al final de la infancia se asientan las bases del autoconcepto, de la amistad
y de la justicia social. En adelante, estos tres aspectos se desarrollan profundamente pri-
mero en la etapa de la adolescencia y, mds adelante, en la madurez y la vejez.
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Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.
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ramide.
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8 La lectura de los capitulos sobre adultez podra ayudar a entender los logros personales e intelectuales
que acompafan al razonamiento posconvencional.



Capitulo 12. Desarrollo social y emocional 65

1.

Partiendo del ejemplo ficticio que figura en el Cuadro 12.2, invente tres res-
puestas que representen los principales avances que se dan entre los cincoy
los diez afos en la comprensién de la ambivalencia emocional.

Cuadro 12.2. Ejemplo ficticio

Imaginemos que le decimos a un nifio lo siguiente: «un sefor, tras una intensa carrera, pierde
el autobus con el que llega a tiempo al trabajo. Mientras espera al siguiente, se encuentra con
un amigo al que hace tiempo que no ve. ;Como se siente este sefior?».

Elija la alternativa correcta

2.1.

2.2.

2.3.

Pedro, de 8 anos, permanece aislado en el recreo, evitando las interacciones
sociales con iguales. Nunca interrumpe en clase, mostrando una conducta
ejemplar en opinion del profesor. Un anaélisis sociométrico refleja que Pedro
no es elegido por ninguno de sus companeros, y es rechazado por cuatro.
Podemos inferir que Pedro pertenece a la categoria sociométrica:

a) Rechazo-agresivo.
b) Rechazo-retraido.
¢) Ignorancia.

Unos ninos juegan al parchis. Ante la sugerencia de uno de ellos de que cada
uno disponga de dos fichas en lugar de cuatro, y de que, en lugar de 20 ca-
sillas, adelanten 30 tras comer la ficha de otro jugador, todo ello con objeto
de acortar el juego, los nifios disienten bruscamente, argumentando que asi
no se juega al parchis. Lo mas probable es que estos nifos tengan una edad
aproximada de:

a) 4 anos.
b) 6 anos.
¢) 9 anos.

Unos padres estan totalmente pendientes y solicitos a las necesidades de su
hijo, le sobreprotegen y le evitan en la medida de lo posible cualquier fuente
de frustracion. Un amigo de la familia, al ver la interaccion entre los padres y
el hijo piensa: «Ya se encargaran los otros nifos de ponerle en su sitio». Este
pensamiento podria reflejar el hecho de que los iguales y la familia:

a) Intercambian funciones basicas en el desarrollo.
b) Cumplen funciones complementarias pero intercambiables.
¢) Cumplen funciones complementarias e insustituibles.
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Soluciones a las actividades

1. Solucién al primer ejercicio

Ejemplos ficticios sobre el desarrollo de la comprensién de la ambivalencia emocional

Etapa Respuesta prototipica

35 afios El protagonista simplemente estd contento porque se ha encontrado con un
‘ amigo.
5.8 afios El protagonista primero se sintio triste por perder el autobus y después alegre por
) ver a su amigo.
8-10 afios El protagonista estd contento por haber visto a su amigo pero también estd
" | preocupado por haber perdido el autobis.

2. Solucién al segundo ejercicio

2.1. la alternativa correcta es la b), dado que Pedro muestra el patron conductual
propio de este subtipo de rechazo.

2.2. Laalternativa correcta es la b), pues hasta los 8-9 anos, los nifos no son ca-
paces de flexibilizar el uso de |a regla para introducir, de forma consensuada,
variaciones en la dinamica del juego.

2.3. La alternativa correcta es la ). Los padres no pueden suplir a los iguales en
el aprendizaje de todo un conjunto de habilidades de regulacion socio-emo-
cional.



Alteraciones

en el desarrollo infantil:
los trastornos

del espectro de autismo

ANGELES BRIOsO DiEz

Esquema resumen
Objetivos
Introduccion
1. La primera descripcion del autismo (1943-1963)
2. Diferentes concepciones del autismo (1963-1983)
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Esquema res

1. La primera descripcion del autismo

Leo Kanner describié por primera vez el autismo como un sindrome definido por un
conjunto de alteraciones en tres areas del desarrollo: las relaciones interpersonales, la
comunicacion y el lenguaje; y el comportamiento inflexible y estereotipado, aunque las
diferencias individuales en la manifestacion de esas alteraciones eran importantes.

Las relaciones interpersonales estan cualitativamente alteradas en todas las personas
que presentan este tipo de trastorno, lo mismo ocurre con la comunicacion y el lengua-
je. Pero, la variada sintomatologia autista se puede manifestar desde el aislamiento
social y la incomunicacién absoluta que observamos en las personas que no tienen nin-
guna intencién comunicativa, hasta aquellas otras que tienen motivacion para relacio-
narse con los demas y que adquieren el lenguaje, pero que encuentran serias dificulta-
des porque no comprenden las reglas que regulan las interacciones sociales ni el uso
comunicativo del lenguaje. También las alteraciones que existen en el comportamiento
se manifiestan de manera muy diferente, desde el predominio de conductas estereoti-
padas y ritualistas que vemos en algunas personas, hasta manifestaciones de inflexibili-
dad —como son las ideas obsesivas, rigidas y perseverantes— que caracterizan el com-
portamiento de otras.

Esta situacion se vuelve mas compleja porque al tratarse de un trastorno del desa-
rrollo —que acompana al individuo a lo largo de toda su vida— esas manifestaciones
cambian en el propio sujeto de un momento evolutivo a otro.

2. Diferentes concepciones del autismo

El autismo se ha presentado, desde el principio, como un trastorno que plantea multi-
ples interrogantes acerca de su naturaleza (;qué procesos estan alterados y cudles se
encuentran intactos?), de su origen (;se trata de un trastorno psicogeno o esta biolo-
gicamente causado?). Las respuestas a esos interrogantes han sido muy diferentes en
distintas épocas y han generado concepciones del trastorno que han tenido repercusio-
nes enormes porque han determinado la manera de enfocar la intervencion. En este
apartado analizaremos las mas importantes.

3. Claves actuales para la comprensién del autismo

En los ultimos anos, como consecuencia de la investigacion y de las experiencias de la
intervencion psicoeducativa en el autismo, se han abierto nuevas vias de conocimiento
que nos estan proporcionando claves necesarias, aunque todavia no suficientes, para
comprender esas diferentes y peculiares formas de desarrollo que presentan las personas
con autismo.

En este apartado revisaremos las claves mas relevantes que nos ayudaran a entender
el autismo como un trastorno del neurodesarrollo, que puede manifestarse en un amplio
espectro de trastornos que se caracterizan por perfiles muy disarmaénicos de desarrollo,
en los que coexisten capacidades alteradas y preservadas. Se analizaran las aportaciones
que diferentes teorias explicativas actuales nos ofrecen sobre este tipo de trastornos,
proporcionandonos informacion muy Gtil para trazar el perfil psicolégico de las personas
que se incluyen bajo la actual denominacion de Trastornos del Espectro Autista. Y, para
finalizar, presentaremos el patrén evolutivo con el que se manifiestan los sintomas au-
tistas y los cambios que acontecen durante el ciclo vital.
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e |dentificar las areas de desarrollo que se alteran cualitativamente en el autismo.

e Conocer los cambios que se han producido en la concepcion del autismo desde
que L. Kanner lo definiera por primera vez.

e Diferenciar las distintas teorias explicativas.

e Conocer las aportaciones y limitaciones de las propuestas explicativas actuales
para entender las alteraciones que presentan las personas con autismo.

e Reflexionar acerca de la utilidad del concepto de «Trastornos de Espectro de Au-
tismo» (TEA).

e Conocer las dimensiones psicologicas que se alteran en los TEA y sus diferentes
manifestaciones.

e |dentificar el patron evolutivo tipico en la aparicion de los sintomas del autismo.

e Conocer los marcadores tempranos del autismo.

Introduccion

El lector en los capitulos precedentes ha ido conociendo cémo es y como se produce el
desarrollo durante la infancia. Pero, ese desarrollo habitual o tipico no se produce en
todas las personas debido a diferentes causas que pueden ser de tipo bioldgico y/o psico-
social, en esos casos el desarrollo no sigue esos patrones tipicos sino que cursa por vias
diferentes.

Pensemos en las personas con Retraso Mental, se caracterizan por un funcionamien-
to intelectual significativamente inferior a la media (un CI por debajo de 70) y por una
capacidad deficitaria para adaptarse a las exigencias que les plantea el medio. En gene-
ral, las personas con Retraso Mental van a seguir los patrones tipicos de desarrollo pero
con un desfase cronoldgico y con una limitacién clara en la capacidad de aprender, de
generalizar y de transferir los nuevos aprendizajes; no consiguiendo llegar a los niveles
de adquisicion que llegan las personas que tienen un desarrollo habitual. La evolucién
que siguen los diferentes procesos psicoldgicos es lenta y disarmonica. El origen de este
trastorno, aunque es desconocido en el 30-40 % de los casos, puede ser bioldgico: alte-
raciones cromosomicas (sindrome de Down), alteraciones estructurales y/o funcionales
del sistema nervioso, alteraciones metabdlicas (fenilcetonuria), procesos infecciosos
(meningitis, rubeola...), dificultades en el momento del parto, etc. Pero, también puede
tener un origen psicosocial como es el caso de deprivaciones sociales y ambientales muy
intensas.

Existen otros trastornos del desarrollo en los que no se afecta el desarrollo global de
la persona sino que la alteracidn se produce en procesos especificos, este es el caso de
los Trastornos Especificos de la Adquisicion del Lenguaje. Son trastornos que se carac-
terizan por la alteracién de los mecanismos de adquisicién del lenguaje, tanto en los
procesos de comprension como de expresion, en personas con una inteligencia no verbal
normal, que no presentan alteraciones sensoriales o neuroldgicas detectables y que han
recibido una estimulacién adecuada. Esos trastornos forman un continuo en funcién de
la gravedad de sus manifestaciones. En el «polo més grave» se sitiian los sindromes dis-
fasicos, que constituyen retrasos graves del lenguaje en los que aparecen desviaciones
respecto a las fases y pautas normales de adquisicion. En esos sindromes se incluyen
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desde aquellos casos en los que no se adquiere el lenguaje oral, hasta aquellos otros en
los que se adquiere pero con gran afectacién de todos los componentes lingiiisticos: es-
tructural (adquisiciéon muy lenta del sistema fonoldgico, las combinaciones de palabras
no suelen aparecer antes de los cuatro afios, agramatismos, etc.), semantico (limitacién
cuantitativa del 1éxico, problemas para evocar palabras, etc.) y pragmatico (uso restringi-
do de las funciones comunicativas y dificultades con las reglas que regulan la conversa-
cién). En el «polo menos grave» del continuo se sitda el llamado Retraso Simple del
Lenguaje que consiste exclusivamente en un desfase cronoldgico al realizar las adquisi-
ciones lingiiisticas. Estos retrasos suelen remitir hacia los seis afios, y a veces de manera
espontdnea, sin necesidad de intervencion directa.

Por otra parte, ciertas deficiencias sensoriales (sordera, ceguera) van a limitar o a
imposibilitar (dependiendo del grado de la afectacion y del momento evolutivo en el que
ocurra) que el niflo pueda acceder a los sistemas de informacidn auditiva y visual que son
de gran importancia —como se ha visto en capitulos anteriores— para el desarrollo psi-
colégico humano. Los nifios con sordera y los nifios con cegueratienen que utilizar vias
o rutas alternativas, basadas en los sistemas sensoriales que tienen intactos, para construir
el conocimiento acerca del mundo fisico y del mundo social. Como consecuencia de ello,
sus procesos y ritmo de desarrollo no van a ser idénticos a los de los nifios videntes y
oyentes.

En el caso de las personas sordas, la dificultad mayor a la que se enfrentan es adqui-
rir el lenguaje oral de manera natural. Se observa un retraso global en la adquisicién y
un desarrollo no homogéneo de los diferentes sistemas que configuran el cédigo oral:
fonologia, morfologia, Iéxico y sintaxis.

Los nifios con ceguera tienen que utilizar sistemas sensoriales (oido y tacto) que pro-
porcionan una informacién mas fragmentaria y secuencial que la visién y, por tanto,
menos eficaz para construir el conocimiento acerca del espacio y de los objetos. Pero,
para la construccién del mundo social disponen de vias alternativas (la atencién selectiva
a la voz de la madre, el conocimiento y reconocimiento tictil de los rostros, los juegos
de intercambios con el adulto de sonidos, ritmos y movimientos corporales) que de algu-
na manera compensan el papel que desempefa la visién en los primeros intercambios
comunicativos y afectivos de los nifios videntes.

Esas situaciones de desarrollo diferente que acabamos de presentar, no agotan todas
las alteraciones que pueden presentarse en el desarrollo durante la infancia. Pero no es
nuestra intencién ofrecer un catdlogo descriptivo de todas esas posibles alteraciones, sino
que hemos optado por una estrategia mds comprensiva. Por ello, hemos elegido una «fa-
milia» de trastornos, que actualmente se denominan Trastornos del Espectro de Autismo,
que nos va a permitir acercarnos a unas formas de desarrollo que difieren significativa-
mente de los patrones tipicos. Por otra parte, el conocimiento de estos trastornos, que
frecuentemente se asocian con el retraso mental, y que se caracterizan por presentar al-
teraciones cualitativas en la comunicacién y en el lenguaje, en el desarrollo de las capa-
cidades de relacién interpersonal y en el comportamiento, puede proporcionarnos infor-
macién acerca de esos otros trastornos que se definen por la alteracién y/o el retraso en
alguna de esas dreas de desarrollo.
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1. La primera descripcion del autismo

En 1943 Leo Kanner propuso la existencia de un sindrome infantil al que denominé «Autis-
mo Infantil Precoz». Su propuesta se basaba en las observaciones de los comportamientos
de un grupo de nifios que presentaban alteraciones que afectaban gravemente a su desarrollo
y que no habian sido descritas hasta ese momento. Una de esas nifias era Elaine, tenia 7 afios:

Su lenguaje siempre tiene la misma cualidad. Su habla nunca va acompanada
de expresiones faciales o gestos. No mira a la cara. Su voz tiene una peculiar
falta de modulacion, como dspera; articula las palabras de forma abrupta. Su
gramadtica es inflexible. Utiliza las frases tal y como las oye, sin adaptarlas gra-
maticalmente a la situacion del momento. Cuando dice quiero que yo dibuje una araia quie-
re decir quiero que ti dibujes una arana. Afirma repitiendo una pregunta literalmente, y
niega no haciendo caso. Su habla raramente es comunicativa. No tiene relacion con otros
nifios, nunca ha hablado con ellos para entablar amistad o para jugar. Se mueve entre ellos
cOmo un ser extraio, como uno se mueve entre los muebles de la habitacion. Insiste siempre
en repetir la misma rutina. Su interrupcion es una de las causas mds frecuentes de las rabie-
tas. Sus propias actividades son simples y repetitivas. (Kanner, 1943, p. 20.)

Kanner agrupa las alteraciones que configuran este sindrome en tres grandes 4reas:

1. Alteraciones en el area de la interaccion social

Lo mas llamativo en el comportamiento de estos nifios es su incapacidad para relacionar-
se de manera adecuada con las personas y situaciones. Esa dificultad para la relacion se
puede manifestar de forma muy variable. En algunos nifios no se observa intencion algu-
na de relacién con los otros (no miran, no responden a la voz, no se dirigen al otro me-
diante gestos o verbalizaciones, etc.). En cambio, hay otros nifios que manifiestan clara-
mente interés por relacionarse con los demds, pero que encuentran serias dificultades para
interactuar debido a su falta de empatia y de conocimiento de las reglas que regulan las
interacciones sociales.

2. Alteraciones en el area de la comunicacion y del lenguaje

La comunicacién intencional prelingiiistica no sigue el curso evolutivo tipico. Algunos
nifios con autismo no van a comunicarse intencionalmente con los demds de ninguna
manera. Otros no van a ser capaces de usar gestos comunicativos —que como hemos
visto en el Capitulo 6, implican atencion conjunta—, pero van a transmitirnos su inten-
cién, de querer o de rechazar algo, a través de conductas instrumentales que consisten
en la manipulacion fisica directa del otro (cuando Juan quiere agua agarra la mano de su
madre y, sin mirarla, la conduce hasta el grifo). En otros nifios, si observamos conductas
comunicativas intencionales preverbales aunque sus funciones se limitan a producir cam-
bios en el mundo fisico, como pedir objetos, son los denominados gestos protoimpera-
tivos (Oscar quiere su 0so que estd en la estanteria, fuera de su alcance, para conseguir-
lo mira a su padre, mira al oso dirigiendo la mano hacia €l y vuelve a mirar a su padre).
Sinembargo, los llamados gestos protodeclarativos suelen estar ausentes. Los nifios con
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autismo no sefialan un objeto o situacién que les gusta o les ha llamado la atencién para
compartir esa experiencia con el otro.

No sélo la comunicacién prelingiiistica estd alterada, el lenguaje oral también lo estd
y en sus dos vertientes: la comprension y la expresion.

Las alteraciones de la comprension del lenguaje son muy variables. Hay nifios con
autismo que no comprenden nada del lenguaje oral y por ello lo ignoran, no respondiendo
a nuestras emisiones verbales y actuando como si padecieran una especie de «sordera cen-
tral» que les impidiera procesar la informacion lingiifstica. Hay otros que comprenden los
enunciados verbales pero de manera muy literal y poco flexible. Y por ultimo, los que es-
tdn mas levemente afectados, entienden las conversaciones y los discursos pero manifiestan
grandes dificultades para distinguir el significado intencional del literal, de ahi que tengan
enormes problemas para entender las bromas, los chistes, las ironfas y las metéforas.

La expresion verbal también se encuentra alterada en todas las personas con autismo,
aunque no de la misma manera. Aproximadamente el 50 % de ellos no va a adquirir ni
aprender el lenguaje oral, en estos casos, tendremos que plantearnos la ensefianza de sis-
temas alternativos al lenguaje oral para dotar al nifio de algtin sistema de comunicacion y
de representacion. Otros nifios con autismo pueden aprender palabras sueltas o frases ais-
ladas para comunicarse (Pedro dice «agua» cuando quiere beber agua; Ana le dice a su
madre: «quieres hacer un puzzle», cuando es ella la que quiere hacerlo), esas palabras o
frases suelen coexistir con ecolalias. La ecolalia consiste en la reproduccién de la emision
producida por otra persona, el nifio puede repetir de forma inmediata la emisién o repro-
ducirla después de un intervalo variable de tiempo. Aunque algunas emisiones ecoldlicas
no tienen un cardcter comunicativo sino autoestimulatorio—como ocurre en aquellos casos
en los que el nifio repite una palabra o frase que ha oido en alguna parte y que no guarda
ninguna relacion con el contexto— existen otras a las que podemos atribuir intencionalidad
comunicativa, como en el caso de Ana del ejemplo anterior. Personas con autismo que
tienen intencionalidad comunicativa pero graves dificultades para procesar el lenguaje y
construir emisiones lingiiisticas usan las emisiones ecoldlicas para comunicarse.

Una consecuencia de la ecolalia es la inversion pronominal, que se refiere a la sus-
titucion del pronombre personal de primera persona por el de segunda persona. Al tratar-
se de un lenguaje «copiado» la copia se hace en segunda persona, como puede apreciar-
se en el ejemplo de la emision de Ana mencionado més arriba.

En aquellos casos en los que la afectacion es més leve, las personas con autismo pue-
den mantener conversaciones y construir discursos, no observindose alteraciones estruc-
turales significativas en cuanto al manejo del cddigo lingiiistico. Sin embargo, aparecen
déficits importantes de tipo pragmatico, es decir, alteraciones que tienen que ver con el
uso comunicativo del lenguaje, porque tienen dificultades para inferir las intenciones del
hablante y no comprenden las reglas que regulan las conversaciones. Tampoco saben
respetar los turnos de habla y adaptar el tema a los intereses de su interlocutor.

Ademds, se observan alteraciones prosddicas: el tono y la entonacidn de las emisiones
resultan extrafos.

3. Alteraciones en el area del comportamiento

Kanner decia que la conducta de estos nifios parecia estar guiada por un deseo ansiosamen-
te obsesivo por mantener la igualdad, la invarianza del ambiente que lo rodeaba, que nadie
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excepto el propio nifio podia romper en raras ocasiones. En las personas con autismo las
actividades espontdneas son muy limitadas, y el comportamiento se caracteriza por ser mo-
nétonamente repetitivo. Todo lo que suponga un cambio de rutinas, de disposicién de las
cosas, del orden en el que se realizan las actividades puede provocarles unaenorme ansiedad.

Pero, también en esta drea nos encontramos con una gran variabilidad en la mani-
festacion de esas alteraciones. En algunos casos —los mds gravemente afectados— el
repertorio conductual es muy restringido, repiten los mismos comportamientos una y
otra vez y tienen muchas dificultades para anticipar conductas, incluso algunas muy
simples (Yago, no extiende los brazos y las manos cuando se le tira la pelota para reco-
gerla porque no anticipa esa situacion). En otros casos —con una afectacién menos
grave— esa inflexibilidad se manifiesta més en el lenguaje y en el pensamiento que en
el comportamiento. Tienen intereses muy obsesivos y siempre quieren hablar de los
mismos asuntos (Alvaro, con 9 afos, estd profundamente interesado por los temas béli-
cos de los que tiene tal cantidad de informacién que resulta inapropiada para su edad.
Pero, sus conversaciones, sus dibujos, su juego se centran casi exclusivamente en ese
tipo de contenidos).

Ademéds de las alteraciones en esas tres dreas de desarrollo que acabamos de describir,
y que definen el sindrome del Autismo Infantil Precoz, Leo Kanner sefial6 otras caracte-
risticas que compartian esos nifios y que presentamos en la Tabla 13.1.

Tabla 13.1. Otras caracteristicas comunes que observa Kanner

* Excelente memoria mecanica. Buena e incluso excelente capacidad para recordar determinados ma-
teriales (fechas, paginas enteras de libros, nombres zoolGgicos, etc.), que constituyen ejercicios de
recuerdo sin un valor funcional o significativo.

* Falta de imaginacién. Limitacion en las actividades imaginativas, que se manifestaba en la pobreza
de contenidos simbolicos y en el caricter repetitivo de sus juegos.

¢ Fisionomias normales que Kanner califica incluso de «sorprendentemente inteligentess».

* Buenas potencialidades cognitivas. Esta primera apreciacién de Kanner respecto al potencial cogni-
tivo de los nifios, aunque fue posteriormente cuestionada por €l mismo, ha sido uno de los factores que
mds ha contribuido a una concepcion mitica y errénea del autismo.

Otro factor comiin que destaca, y que comentamos por las enormes repercusiones que
ha tenido en la comprension del autismo, se refiere al entorno familiar de los nifios: todos
procedian de familias muy inteligentes caracterizadas por una gran preocupacién por
cuestiones de naturaleza intelectual y por un limitado interés por los demds. Segtn €I,
eran padres muy «poco calidos en el contacto afectivo». No obstante, concluyd el articulo
en el que describe el autismo diciendo:

[...] la soledad de los niiios desde el nacimiento hace dificil atribuir el cuadro
general exclusivamente al tipo de relaciones parentales tempranas con nuestros
pacientes. Y por tanto, debemos asumir que estos han llegado al mundo con una
incapacidad innata para formar el contacto afectivo normal con las personas,

biologicamente proporcionado (op. cit., p. 20).
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La descripcién que hizo Kanner del autismo tiene un valor innegable. La definicién
del sindrome en términos de conductas observables supuso un hito de gran importancia
en ese momento porque hasta entonces los trastornos que presentaban los nifios eran
contemplados desde una perspectiva adultomorfica, es decir, se interpretaban como ma-
nifestaciones tempranas de enfermedades mentales adultas: «demencia precoz» (De
Sanctis, 1908), «esquizofreniainfantil» (Bender, 1956). Ademds, muchas de sus propues-
tas siguen siendo actuales. Las dreas alteradas que, segun €1, definen el sindrome —la
alteracion de la relacion interpersonal, de la comunicacién y del lenguaje y la inflexibi-
lidad— constituyen los criterios para el diagnéstico de este trastorno en las clasificaciones
psiquidtricas vigentes. Sin embargo, y como veremos més adelante, Kannererrd en otras
apreciaciones, que determinaron durante demasiados afios concepciones falsas sobre el
autismo, nos referimos a las observaciones que hizo sobre los padres y sobre el potencial
cognitivo de los nifios con autismo.

2. Diferentes concepciones del autismo

Desde que se defini6 el autismo, este trastorno ha sido entendido de manera muy dife-
rente en distintos momento, y esas concepciones han tenido unas repercusiones enormes
porque han determinado la manera de enfocar la intervencion. Por ello, y siguiendo a
Riviere (2001), vamos a detenernos, aunque sea brevemente, en algunas de ellas.

2.1. El autismo: un trastorno emocional severo (1943-1963)

Las observaciones de Kanner acerca de la extrema soledad de los nifios con autismo, de
su buen potencial cognitivo y de las caracteristicas de sus padres, propicié que las prime-
ras concepciones del autismo fueran de corte psicodindmico.

Desde esas posiciones tedricas, se considerd al autismo como un trastorno emocional
severo que se producia en nifios que eran potencialmente normales, como consecuencia
de conflictos emocionales provocados por relaciones afectivas anémalas con las figuras
de crianza, especialmente con la madre. Pero ;cudles podian ser esas vivencias emocio-
nales que de alguna manera bloqueaban o impedian el desarrollo del nifio? Los autores
que sostenian esas tesis propusieron varias hipdtesis: la vivencia por parte del nifio de
estrés temprano muy intenso provocado por situaciones como la depresion post-parto de
sumadre, la separacién de las figuras de crianza, las disarmonias familiares, etc. (Szurek
et al., 1956; Tustin, 1972).

Esa primera concepcion del autismo provocé una serie de ideas falsas que han per-
sistido durante mucho tiempo y que han impedido un acercamiento adecuado a la com-
prension e intervencion en este trastorno. Algunas de esas falsas ideas son: a) La existen-
cia de un potencial cognitivo y lingiiistico intacto en los nifios con autismo. b) Situar la
causa del trastorno en la madre o en los padres. ¢) Considerar al autismo como trastorno
exclusivamente de tipo emocional.

Ademads, desde esa concepcidn del autismo el tratamiento que se proponia era la uti-
lizacién de psicoterapias de corte psicodindmico para deshacer ese supuesto bloqueo
emocional que sufria el nifio, y posibilitar de esa forma el establecimiento de vinculos
afectivos y la manifestacion de sus supuestas competencias cognitivas y comunicativas.
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A mediados de los afios sesenta confluyeron una serie de hechos que provocaron un
cambio en esa concepcidn del autismo:

* No se confirmaron, en estudios empiricos, las hipdtesis que culpabilizaban a los
padres como responsables de la aparicion del trastorno (Cantwell, Baker y Rutter,
1978).

* Se fueron acumulando numerosas pruebas acerca de la asociacién del autismo con
diversas alteraciones bioldgicas como: la serotoninemia, rubeola, etc. (Coleman,
1976).

* Se puso de manifiesto, en diversas investigaciones, que en la mayor parte de los
casos, aproximadamente en un 75 %, el autismo se asociaba con la deficiencia
mental (Alpern, 1967; DeMyer et al., 1974).

e Los tratamientos terapéuticos de tipo psicodindmico no se mostraban eficaces en
la intervencion de los nifios con autismo.

2.2. El autismo: un trastorno cognitivo (1963-1983)

Esos datos, unidos a los hallazgos revelados por las numerosas investigaciones empiricas
realizadas durante esos afios, provocaron un cambio en la concepcién del autismo, que pasé
a ser considerado como un trastorno cognitivo: las alteraciones cognitivas y no las afectivas
son las que tienen una importancia decisiva y primaria en el trastorno y explicarian las
dificultades de relacién, comunicacién y comportamiento de los nifios con autismo. Ade-
mds, se pensaba que tenia que existir algtin tipo de disfuncion bioldgica, ain no determi-
nada en esa época, que causara las alteraciones cognitivas que presentaban estos nifios.
El problema fundamental que se plante6 durante esta segundaetapaen el estudio del
autismo fue que, a pesar de las numerosas investigaciones realizadas, no se encontrd una
alteracion cognitiva especifica, que por si sola, permitiera explicar todas las caracteristi-
cas esenciales que definen el sindrome. Aunque se hallaron diversas alteraciones cogni-
tivas implicadas en el trastorno, que fueron decisivas para comenzar a comprender esa
peculiar forma de desarrollarse que tienen los nifios con autismo (véase Tabla 13.2).

Tabla 13.2. Algunas de las alteraciones cognitivas mas importantes halladas en la segunda
etapa de estudio del autismo

« La existencia de un déficit simbdlico global (Wing, 1972)que dificultaria la construccion de simbolos
en las personas con autismo.

¢ Una alteracién especifica de los mecanismos que subyacen a la comprension del lenguaje (Rutter,
1966; Churchill, 1972), que explicaria los problemas en el lenguaje y secundariamente en el compor-
tamiento.

« Dificultades graves en los procesos de asociacion e integracion intermodal (Hermelin y O’Connor,
1970), que dificultan el procesamiento de la informacion.

 Alteraciones en la imitacién y en la integracion sensorial y senso-motora (DeMyer, 1974), que limitan
los procesos de aprendizaje y de construccién del conocimiento acerca del mundo fisico y social.

El andlisis del autismo que se hizo durante esta etapa tuvo consecuencias muy impor-
tantes. De hecho, el sindrome de «Autismo Infantil Precoz» pasé a ser considerado como
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un Trastorno del Desarrollo biolégicamente causado, es decir, un trastorno que se inicia
en los primeros afios de la infancia, que cambia en sus manifestaciones a lo largo del
ciclo vital y que afecta a la persona durante toda su vida, y en cuya génesis no estan im-
plicados los padres sino la biologia. Esa concepcion del autismo fue asumida por las
diferentes clasificaciones diagndsticas de esa época (DSM II1, 1980).

La nueva manera de entender el trastorno influyé decisivamente en la intervencion,
que se aborda desde un enfoque psicoeducativo, y plantedndose un doble objetivo: por
una parte, favorecer la construccién de diferentes competencias (comunicativo-lingiiisti-
cas, cognitivas, sociales...) en los nifios; y por otra, disminuir los comportamientos nega-
tivos que podian interferir en los procesos de aprendizaje.

3. Claves actuales para la comprensién del autismo

Enlos ultimos afios, como consecuencia de la investigacion y de las experiencias de la
intervencion psicoeducativa en el autismo, se han abierto nuevas vias de conocimiento
que nos estan proporcionando claves necesarias, aunque todavia no suficientes, para com-
prender esas diferentes y peculiares formas de desarrollo que presentan las personas con
autismo.

En este apartado revisaremos las claves mds relevantes que nos ayudardn a entender
el autismo como un trastorno del neurodesarrollo que puede manifestarse en un amplio
espectro de trastornos, caracterizados por perfiles muy disarmonicos de desarrollo, en los
que coexisten capacidades alteradas y preservadas, y para cuya comprension es necesario
adoptar una perspectiva evolutiva.

3.1. El autismo: un trastorno del neurodesarrollo

Actualmente se considera que el autismo es un trastorno del neurodesarrollo, es decir, en
algliin momento del desarrollo del sistema nervioso se producen alteraciones en vias y
centros especificos relacionados con procesos psicoldgicos superiores. La hipdtesis mas
plausible, y que estd recibiendo mas apoyo empirico, sitia su origen en una predisposi-
cién genética compleja y multifactorial (Sdnchez y Ruiz, 2008). La alta concordancia de
autismo en los gemelos monozigotos (95,7 %), y la elevada incidencia del trastorno en
las familias en las que ya hay un hijo con autismo, apuntan en esa direccion.

Probablemente, como ya sefialaba Frith (1989) la diversidad que caracteriza a las ma-
nifestaciones del autismo sea precisamente consecuencia de esa etiologia compleja y mul-
tifactorial, del momento concreto del desarrollo del sistema nervioso en el que se produz-
ca la lesion, y de la extension de las vias y centros concretos que resulten afec tados.

3.2. El autismo se manifiesta en un amplio
espectro de trastornos

Otra de las claves actuales para entender el autismo es que puede manifestarse en un
amplio espectro de trastornos, los llamados Trastornos del Espectro de Autismo (TEA).
Pero, aunque esa es la concepcidn y denominacién asumida por la mayor parte de los
investigadores y profesionales, no es la que se recoge —todavia— en la clasificacién de
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trastornos més utilizada en nuestro pafs, nos referimos al DSM-IV-TR (2002). Por ello,
vamos a presentar, en primer lugar, como se define el autismo en esa clasificacién y al-
gunos de los problemas que se plantean y, a continuacién, vamos a proponer como alter-
nativa la nocidn de trastornos del espectro de autismo.

3.2.1. Los Trastornos Generalizados del Desarrollo

Enel DSM-IV-TR (2002) (Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales)
de la Asociacién Americana de Psiquiatria, se incluye el «trastorno autista» en la categoria
diagnéstica de los trastornos generalizados del desarrollo (TGD), categorfa ala que también
pertenecen el «trastorno de Asperger», el «trastorno de Rett», el «trastorno desintegrativo
de la nifiez» y los «Trastornos generalizados del desarrollo no especificados».

Estos trastornos, que describiremos brevemente a continuacion, se caracterizan por
presentar alteraciones en varias dreas de desarrollo: alteracion cualitativa de las interac-
ciones sociales, de la comunicacion y del lenguaje, y comportamientos ritualizados y
estereotipados. La mayor parte de ellos suelen asociarse a algtin grado de deficiencia
mental, pero las alteraciones que presentan las personas con este tipo de trastornos no se
explican por su nivel de desarrollo mental. Son trastornos que aparecen durante los pri-
meros afios, y persisten a lo largo de toda la vida aunque las manifestaciones concretas
de las alteraciones puedan variar de una etapa evolutiva a otra.

El trastorno autista

En la Tabla 13.3 se presentan los criterios que propone el DSM-IV-TR (2002) para la defi-
nicién del trastorno autista. Como puede comprobarse recoge los aspectos fundamentales
de la descripcién del sindrome que hizo Leo Kanner en 1943, que presentamos en el primer
apartado de este capitulo. Los criterios diagndsticos incluyen las alteraciones especificas que
tiene que manifestar un nifio para poder ser diagnosticado con este tipo de trastorno.

El trastorno autista puede asociarse con otros tipos de trastornos o discapacidades
(retraso mental, discapacidades sensoriales, hiperatividad, sindrome del X Fragil, trastor-
nos neuroldgicos, etc.). Aunque hay que tener claro que los sintomas que definen al au-
tismo no se pueden explicar por la coexistencia de esas otras alteraciones y que su pre-
sencia no implica el desarrollo de autismo.

Con respecto a la prevalencia de este trastorno, en los ultimos afios diversos estudios
han puesto de manifiesto una prevalencia mas alta de lo que se crefa (4,5 casos de cada
10.000 nifios). Sugiyamay Abe (1989) y Gilbert e al. (1991) encuentran, respectivamen-
te, 13y 11,6 casos de cada 10.000 nifios. Esos datos son coincidentes con los hallados
en un estudio realizado en la Comunidad de Madrid (Belinchén et al., 2001), que sefialan
una prevalencia media de 12,14 por 10.000 habitantes. Ese aumento no quiere decir ne-
cesariamente que actualmente el trastorno autista se produzca con mayor frecuencia, pues
en los dltimos afios ha habido un enorme avance en el conocimiento y la difusién del
trastorno que han hecho posible una deteccién mas temprana y un diagndéstico mas pre-
ciso del autismo.

Otro dato de interés es que la incidencia es mayor en los nifios que en las nifas,
aproximadamente en una proporcion de 4 a 1, pero, aunque hay menos nifias con trastor-
no autista, estin mds gravemente afectadas.
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Tabla 13.3. Criterios diagnosticos del trastorno autista (DSM-IV-TR)

A) Un total de 6 (o mds) items de 1), 2) y 3), con por lo menos dos de 1), y uno de 2) y de 3):

1) Alteraci6n cualitativa de la interaccion social, manifestada al menos por dos de las siguientes
caracteristicas:

a) Importante alteracion del uso de multiples comportamientos no verbales, como son contac-
to ocular, expresion facial, posturas corporales y gestos reguladores de la interaccion so-
cial.

b) Incapacidad para desarrollar relaciones con companeros adecuadas al nivel de desarrollo.

c) Ausencia de la tendencia espontdnea para compartir con otwas personas disfrutes, intereses
y objetivos.

d) Falta de reciprocidad social o emocional.

2) Alteracién cualitativa de la comunicacion manifestada al menos por dos de las siguientes carac-
teristicas:

a) Retraso o ausencia total del desarrollo del lenguaje oral (que no se compensa con modos
alternativos de comunicacion).

b) En sujetos con un habla adecuada, alteracién importante de la capacidad parainiciar o man-
tener una conversacion.

c) Utilizacién estereotipada y repetitiva del lenguaje o lenguaje idiosincritico.

d) Ausencia de juego de ficcidén espontdneo, variado, o de juego imitativo social propio del
nivel de desarrollo.

3) Patrones de comportamiento, intereses y actividades restringidos, repetitivos y estereotipados,
manifestados por lo menos mediante una de las siguientes caracteristicas:

a) Preocupacion absorbente poruno o mds patrones estereotipados y restrictivos de interés que
resulta anormal, sea en su intensidad, sea en su objetivo.

b) Adhesién aparentemente inflexible a rutinas orituales especificos no funcionales.

c) Estereotipias motoras (sacudir o girar manos o dedos, o movimientos complejos de todo el
cuerpo).

d) Preocupacion persistente por partes de objetos.

B) Rewaso o funcionamiento anormal en por lo menos una de las siguientes dreas, que aparece antes
de los tres afios de edad: 1) interaccion social; 2) lenguaje utilizado en la comunicacion social, o 3)
juego simbdlico o imaginativo.

C) El trastorno no se explica mejor por la presencia de un trastorno de Rett o de un trastorno desinte-
grativo infantil.

El trastorno de Asperger

Los criterios que propone el DSM-IV-TR para el trastorno de Asperger son los mismos
que para el trastorno autista en lo que respecta a las alteraciones cualitativas de la inte-
raccion social y a la existencia de patrones de comportamiento, intereses y actividades
restringidas, repetitivas y estereotipadas. Sin embargo, los diferencia respecto al desarro-
llo del lenguaje y al desarrollo cognitivo. Segtin esa clasificacidn, en el trastorno de As-
perger no hay retraso del lenguaje —mientras que muchas personas con autismo nunca
llegan a adquirirlo—, ni hay retraso del desarrollo cognitivo —ya se ha sefialado que el
autismo se asocia en el 75 % de los casos con la deficiencia mental.

Esos criterios para la definicion del trastorno de Asperger resultan problematicos para
la mayor parte de los investigadores y de los profesionales del autismo porque no reco-
gen: 1) La existencia de retraso en la adquisicién del lenguaje, ni hacen mencion a las
alteraciones pragmadticas y prosddicas que se observan en las personas que se diagnosti-
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can con trastorno de Asperger. 2) Tampoco incluyen la alteracién motora, cuando en todas
las descripciones del trastorno aparecen alusiones directas a la torpeza motora (tanto a
nivel de motricidad gruesa como de motricidad fina) y a la apariencia desmafiada o des-
coordinada de las personas que presentan ese trastorno.

Un problema a la hora de distinguir el trastorno autista del trastorno de Asperger es
que esas diferencias —en el desarrollo comunicativo-lingiifstico y cognitivo— desapare-
cen o se mitigan cuando estamos ante personas con autismo con un nivel alto o normal
de funcionamiento cognitivo, es decir las personas con autismo que no tienen asociada
deficiencia mental. Por ello, aunque el DSM-IV-TR separay diferencia ambos trastornos,
no todos los autores admiten esa posicion. Para Uta Frith (1989): «el término sindrome
de Asperger tiende a reservarse a los pocos autistas casi normales, que poseen buenas
capacidades intelectuales y buen desarrollo del lenguaje» (p. 31).

El trastorno d e Rett

Hoy sabemos que se trata de un trastorno neuroldgico de base genética, provocado por
la mutacion de un gen (MeCP2) situado en el cromosoma X, que se presenta casi exclu-
sivamente en nifias. El trastorno de Rett se caracteriza por la aparicion de multiples dé-
ficits especificos después de un breve periodo de desarrollo normal, los primeros seis
meses de vida.

En el desarrollo de las nifias que presentan un trastorno de Rett se pueden distinguir
diferentes estadios (Negrén y Nifiez, 1997):

 Estadio 1. Abarca, aproximadamente de los 6 a los 18 meses. Durante ese periodo
el desarrollo motor se lentifica, se observa pérdida de atencidn, falta de interés por
el juego y comienzan a aparecer estereotipias manuales.

 Estadio 2. Esta etapa caracteriza el desarrollo de las nifias entre 1 y 3 afios de edad.
Es el periodo mds dramético porque se produce un deterioro general del desarrollo
con pérdida de las habilidades adquiridas (aislamiento, pérdida del lenguaje, y del
uso funcional de las manos) y aparecen problemas motores de falta de coordinacion
en la marcha, y de hiperventilacién, también pueden aparecer convulsiones.

* Estadio 3. Puede abarcar desde la edad preescolar hasta los 11 afios y se caracteri-
za por una estabilizacion del desarrollo y una mejora en el contacto emocional con
los otros. Contintan las alteraciones de la motricidad y la hiperventilacién.

 Estadio 4. Durante este periodo lo mds sobresaliente es la mejoria del contacto emo-
cional. Los problemas motores se agravan impidiendo en algunos casos la marcha.

Trastorno desintegrativo infantil

Este trastorno generalizado del desarrollo, se caracteriza por una pérdida de funciones
que el nifio ha adquirido previamente. Es decir, tras un periodo —no menor de dos afios
ni mayor de diez— de desarrollo aparentemente normal en distintas dreas: comunicacién
y lenguaje, relaciones sociales, motricidad, juego, adaptacion social y control de esfinte-
res, se produce una marcada regresion al menos en dos de ellas.

Aligual que en el trastorno autista, los nifios que presentan este trastorno manifiestan
alteraciones cualitativas de la interaccion social, de la comunicacidn, patrones estereoti-
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pados de comportamiento e inflexibilidad y rigidez mental. También suele asociarse a
retraso mental grave, y es mds frecuente en varones.

Trastorno del desarrollo no especificado

Este tltimo trastorno que el DSM-IV-TR propone dentro de los Trastornos Generalizados
del Desarrollo, constituye una especie de categoria abierta («cajon de sastre») donde
puede incluirse cualquier tipo de trastorno que implique una alteracion grave y generali-
zada del desarrollo y que no cumpla los criterios diagndsticos especificados para los otros
trastornos.

3.2.2. Los Trastornos del Espectro de Autismo

La definicién y delimitacién de los Trastornos Generalizados del Desarrollo que propone
la DSM-IV-TR plantea numerosos problemas a los profesionales porque si bien es cierto
que nos encontramos con algunos casos prototipicos (de autismo, de Asperger, de Rett...),
también es igual de cierto que en la mayor parte de las ocasiones nos encontramos ante
personas que no se ajustan claramente a los criterios y categorias propuestos, porque
existe una enorme variabilidad en la manifestacién de las alteraciones. Esa variabilidad
se explica porque son trastornos del desarrollo y en las personas que los presentan se
producen cambios como consecuencia de la edad y de variables que tienen que ver con
los contextos de desarrollo. Ademads, son trastornos que se pueden presentar asociados a
cualquier nivel de inteligencia y a otros trastornos y discapacidades.

A la vista de los problemas que plantea la concepcidn categorial del autismo, Wing
(1988) propone la utilidad de considerar al autismo, no como una categoria diagndstica
cerrada o bien delimitada, sino como un continuo o un «espectro» en el que se alteran
una serie de dimensiones psicoldgicas. Riviere (1997, 2001) desarroll6 la propuesta de
Wing diferenciando 12 dimensiones psicolégicas que siempre se alteran en los llamados
Trastornos del Espectro de Autismo (TEA) (véase Tabla 13.4).

El concepto de «espectro de autismo» desarrollado por Riviére es muy interesante y
util desde distintas perspectivas. Por una parte, permite recoger la presencia de rasgos o
caracteristicas autistas no como una categoria cerrada o bien definida, sino como un con-
tinuo que puede presentarse en distintos trastornos del desarrollo. Por otra, especifica las
12 dimensiones psicoldgicas que se encuentran cualitativamente alteradas en distintas
dreas de desarrollo: social (dimensiones 1, 2 y 3), comunicacién y lenguaje (4, 5 y 6),
anticipacion y flexibilidad (7, 8 y 9), y simbolizacién (10, 11 y 12). Es decir, plantea la
necesidad de pasar del estudio de los sintomas conductuales al andlisis los procesos psi-
coldgicos de desarrollo, recogiendo laidea de Vygotski de que nohay que dejarse atrapar
por la variabilidad y aparente dispersién de los sintomas comportamentales, sino que hay
que descubrir las regularidades internas, la 16gica que subyace a esos desarrollos dife-
rentes.

Y recoge, ademds, como pueden variar los sintomas en funcién de su gravedad. Los
sintomas que se sitiian en los primeros niveles 1 y 2 expresan mayor gravedad del tras-
torno y son caracteristicos de las personas con niveles mentales mds bajos y también de
los nifios mds pequefios; mientras que los niveles 3 y 4 expresan menor gravedad y son
caracteristicos de las personas con niveles de inteligencia més normalizados.
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Tabla 13.4. Dimensiones alteradas en los Trastornos del Espectro de Autismo (Riviére, 2002)

1. Relaciones sociales:

Aislamiento completo. Ausencia de apego a personas.

Incapacidad de relacion. Vinculo con algunos adultos. No relacién con iguales.

Relaciones con iguales infrecuentes, e inducidas.

Alguna motivacion para la relacién con iguales, pero dificultad para establecerla por falta de
empatia y de conocimiento social.

Eal S

2. Capacidades de referencia conjunta:

Falta de interés por las personas y sus acciones, ausencia de acciones conjuntas.
Acciones conjuntas simples, sin miradas de referencia conjunta.

Empleo de miradas de referencia conjunta, pero en situaciones dirigidas.

Pautas de atencion y accién conjuntas pero no de preocupacion conjunta.

g 0 (D (=

3. Capacidades intersubjetivas y mentalistas:

1. Falta de interés por las personas. Ausencia de expresion emocional correlativa.

2. Respuestas intersubjetivas primarias.

3. Indicios de intersubjetividad secundaria, sin awibucién explicita de estados mentales.
4. Capacidad de mentalizar.

4. Funciones comunicativas:

1. Ausencia de comunicacién intencional, y de conductas instrumentales con personas.

2. Conductas instrumentales con personas para lograr cambios en el mundo fisico (peticiones).

3. Conductas comunicativas para pedir (cambiar el mundo fisico), pero no para compartir expe-
riencias o cambiar el mundo mental.

4. Conductas comunicativas de declarar, comentar, etc., pero con escasas declaraciones subjetivas
del mundo interno.

5. Lenguaje expresivo:

Mutismo total o funcional.

Palabras sueltas o ecolalias. No hay creacién formal de oraciones.
Lenguaje oracional, pero no capacidad para producir discurso o conversar.
Discurso y conversacion, pero con alteraciones pragmdticas y prosodicas.

bl N

6. Lenguaje receptivo:

=

«Sordera central». Tendencia a ignorar el lenguaje.

2. Asociacién de enunciados verbales a conductas propias, sin indicio de que los enunciados se
asimilen a un codigo.

3. Comprension literal y poco flexible de enunciados. No se comprende el discurso.

4. Comprension del discurso y de la conversacion, pero con grandificultad para diferenciar el sig-

nificado literal del intencional.

7. Anticipacion:

1. Adherencia inflexible a estifmulos que se repiten de forma idéntica. Resistencia a los cambios.
Falta de conductas anticipatorias.

2. Conductas anticipatorias en rutinas cotidianas. Oposicién a cambios.

3. Tienen incorporadas estructuras temporales amplias (curso frente a vacaciones), pero puede
haber reacciones catastréficas ante cambios no previstos.

4. Alguna capacidad de regular el propio ambiente y de manejar los cambios. Se prefiere un orden
claro y un ambiente predictible.

8. Flexibilidad:

1. Predominan las estereotipias motoras simples.
2. Predominan los rituales simples. Resistencia a cambios nimios.
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Tabla 13.4. Dimensiones alteradas en los Trastornos del Espectro de Autismo (Riviére, 2002)
(continuacion).

3. Rituales complejos. Apego excesivo a objetos. Preguntas obsesivas.
4. Contenidos obsesivos y limitados de pensamiento. Intereses poco funcionales y flexibles. Ri-
gido perfeccionismo.

9. Sentido de la actividad:

1. Predominio masivo de conductas sin meta. Inaccesibilidad a consignas externas que dirijan la
actividad.

2. Sélo se realizan actividades breves con consignas externas. Cuando no las hay se pasa al nivel
anterior.

3. Actividades auténomas de ciclo largo, que no se viven como partes de proyectos coherentes, y
cuya motivacion es externd.

4. Actividades complejas de ciclo muy largo, cuya meta se conoce y desea, pero sin una eswuc-
tura jerdrquica de previsiones biograficas en que se inserten.

10. Ficcién e imaginacion:

1. Ausencia completa de juego funcional o simbdlico y de otras competencias de ficcion.

2. Juegos funcionales poco flexibles, poco espontineos y de contenidos limitados.

3. Juego simbolico, en general poco espontineo y obsesivo. Dificultades importantes para dife-
renciar ficcion y realidad.

4. Capacidades complejas de ficcion, que se emplean como recursos de aislamiento. Ficciones
poco flexibles.

11. Imitacion:

1. Ausencia completa de conductas de imitacion.
2. Imitaciones motoras simples, evocadas. No espontineas.
3. Imitacién espontinea esporddica, poco versitil e intersubjetiva.
4. Imitacion establecida Ausencia de «modelos internos».
12. Suspension (capacidad de crear significantes):

1. No se suspenden pre-acciones para crear gestos comunicativos. Comunicacién ausente o por
gestos instrumentales con personas.

2. No se suspenden acciones instrumentales para crear simbolos inactivos.

3. No se suspenden propiedades reales de cosas o situaciones para crear ficciones y juego de ficcion.

4. No se dejan en suspenso representaciones para crear o comprender metiforas o para compren-
der que los estados mentales no se corresponden necesariamente con las situaciones.

Los Trastornos del Espectro de Autismo se caracterizan, por tanto, por la alteracién
en todas esas dimensiones, e incluyen a las personas con trastorno autista, a las personas
que presentan otros trastornos generalizados del desarrollo y a todas aquellas personas
que presentan ese conjunto de dimensiones psicoldgicas alteradas. Es la concepcion del
autismo que se estd imponiendo en la actualidad (Martos, et al., 2005), y tiene conse-
cuencias muy importantes para la planificacion de recursos porque los TEA tienen una
prevalencia de 60 casos por cada 10.000 habitantes (Fombonne, 2005).

3.3. El conocimiento que nos proporcionan las teorias actuales

Las teorias explicativas actuales nos ofrecen una via imprescindible para conocer y com-
prender las caracterfisticas psicolégicas de las personas que presentan Trastornos del Es-
pectro de Autismo (TEA).
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El objetivo que ha guiado la investigacién en los tltimos afios ha sido la biisqueda
del déficit psicolégico que permita explicar las graves alteraciones que manifiestan las
personas con autismo y que, al mismo tiempo, explique por qué en muchas de estas per-
sonas se encuentran preservadas determinadas dreas de funcionamiento: memoria mecé-
nica, habilidades visoespaciales, desarrollo estructural del lenguaje, etc.

Como veremos a continuacion, cada una de esas teorias nos explica algiin aspecto
importante para poder entender las dificultades que encuentran las personas con TEA en
su desarrollo, pero los interrogantes que contintian abiertos son muchos. Vamos a com-
pletar esa vision tedrica con la vision del «autismo desde dentro», es decir, con las infor-
maciones que nos proporcionan personas con autismo, que tienen un alto nivel de fun-
cionamiento cognitivo, sobre su experiencia.

3.3.1. Déficit especifico en Teoria de la Mente

Una de las teorfas psicolégicas que mds interés ha suscitado en los tltimos afios ha sido
la propuesta por Baron-Cohen, Leslie y Frith (1985). Estos autores sostienen que en los
nifios con autismo existe un déficit especifico en la Teoria de la Mente que permite ex-
plicar tanto las alteraciones como las habilidades que presentan. La Teoria de la Mente
(véase Capitulo 8, en el que se describe con detalle) se refiere a la capacidad que nos
permite atribuir, a los demds y a nosotros mismos, estados mentales inobservables, tales
como creencias, deseos, pensamientos, etc. Atribucion que nos posibilita poder predecir
y entender la conducta propia y la de los otros. Es decir, es la capacidad de darnos cuen-
ta de que lo que los demds hacen, y lo que hacemos nosotros mismos, depende del co-
nocimiento, los deseos, los sentimientos, que tenemos en la mente. Esta teorfa predice
que los sujetos, al carecer o tener dificultades en esa capacidad de TM, de pensar sobre
los pensamientos o de mentalizar, presentaran problemas en todas las dreas que requieran
de esa capacidad, pero no tienen por qué presentarlos en dreas en cuyo desarrollo no esta
implicada la TM (memoria mecdnica, habilidades visoespaciales, desarrollo estructural
del lenguaje, etc.). Asi pues, el déficit mentalista permite explicar las alteraciones en:

e La comprensién de la propia mente y de la ajena.

e La comprension de las reglas que regulan la interaccion social.
* El uso comunicativo del lenguaje.

* El juego simbdlico.

Temple Grandin, una persona con autismoy con alto nivel de funcionamiento cogni-
tivo, describe las dificultades que tiene para mentir:

Las personas con autismo tienen dificultades para mentir porque en el engaio
estdan involucradas emociones muy complejas. A mi me genera mucha ansiedad
el hecho de tener que decir una mentira sin poder pensarla detenidamente. Para
poder contar la mentira mds inocente necesito ensayarla en mi mente muchas
veces antes de poder contarla. Me imagino, a modo de videos, todas las preguntas que la otra
persona podria hacerme. Si me hace una pregunta que no me esperaba me entra pdanico (cit.
en Peters, 2001, p. 96).
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A pesardel potencial explicativo y predictivo de la Teorfa de la Mente en el autismo,
existen diversos aspectos que no reciben explicacion, que no encajan en la teoria. Uno de
estos aspectos se refiere a la presencia de otras alteraciones en el comportamiento de las
personas con autismo, como son las actividades o intereses restringidos, repetitivos y
estereotipados y el deseo de invarianza del ambiente. Esas alteraciones que como hemos
visto se encuentran universalmente alteradas en los trastornos del espectro de autismo no
se explican desde las dificultades de mentalizacidn.

3.3.2. Déficit en la coherencia central

Uta Frith (1989) propuso la «Teorfa de la Coherencia Central» como complemento a la
Teoria de la Mente. Esta autora sostiene que tanto las capacidades como las deficiencias
y alteraciones que se observan en el autismo se deben a una unica causa cognitiva: la
falta o debilidad de coherencia central en el procesamiento de la informacién. En el caso
del autismo estd alterada una caracteristicauniversal del procesamiento de la informacién
que consiste en integrar o conectar diversas informaciones para elaborar significados de
mds alto nivel de abstraccién.

Frith ha matizado dicha propuesta y, dltimamente, sostiene que es mas correcto hablar
de estilo cognitivo y no de déficit. Las personas con autismo no tienden a procesar la
informacion en totalidades coherentes sino en elementos independientes de contexto. Se
trata de un procesamiento de detalles, porque captan y retienen los detalles a costa de una
configuracién global y de un significado contextualizado, y esa forma de procesar la in-
formacion dificulta que puedan elaborar conceptos o categorias. Ese estilo cognitivo de
«débil coherencia central» podria explicar, entre otros, los problemas que tienen las per-
sonas con autismo para:

¢ Diferenciar la informacion relevante de la irrelevante.
¢ Procesar la informacién de forma contextualizada.

Van Dale, otra persona con autismo y alto nivel de funcionamiento cognitivo, descri-
be las dificultades que tiene para procesar la informacion:

He descubierto a través de los aios que mi forma de percibir las cosas es dife-
rente. Por ejemplo, cuando tengo delante un martillo, lo que veo inicialmente
no es un martillo, sino simplemente un conjunto de piezas que no tienen relacion

entre si: veo una pieza cubica de hierro que casualmente tiene al lado una pie-
za de madera. Después de haber prestado atencion de la coincidencia de la cosa de hierro
con la de madera, soy capaz de tener una percepcionunificada de algo que tiene la configu-
racion parecida a un martillo. El nombre «martillo» no surge inmediatamente tras la biis-
queda sino que aparece solo una vez que dicha configuracion se ha estabilizado lo suficiente
en el tiempo (cit. en Peters, 2001, p. 77).

Pero esa manera de procesar informacion no sélo plantea dificultades sino que puede
resultar ventajosa para la realizacion de algunas tareas concretas (descubrir figuras en-
mascaradas, hacer puzzles...).
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Temple Grandin (1995), persona con autismo con alto nivel de funcionamiento cog-
nitivo, dice que las personas que tienen ese trastorno son pensadores visuales, que la
informacién que procesan mejor es la que se obtiene a través de la vision, el procesa-
miento del lengua je siempre les resulta complejo y dificil:

A diferencia de la mayoria de las personas, mi pensamiento se mueve como una
cinta de video, imdgenes especificas para generalizaciones y conceptos. Por
ejemplo, mi concepto de perro estd inextricablemente relacionado con cada uno
de los perros que he conocido. Es como si tuviese un catdlogo con las imdgenes
de todos los perros que he visto, el cual aumenta continuamente como si aiiadiese mds ejem-
plos a mi video-libreria (cit. en Peters, 2001, p. 78).

El conocimiento de esa forma peculiar de procesar la informacion y de la facilidad
con la que procesan la informacién visual frente a la lingiiistica ha determinado que, en
los ultimos afios, en los programas de intervencion se incluyan diferentes tipos de ayudas
visuales (fotos, pictogramas, agendas), para ensefiarles determinadas habilidades y para
facilitarles la anticipacion y la comprensién de los acontecimientos.

3.3.3. Teorias alternativas

Se han propuesto otras teorfas que son alternativas al déficit en Teoria de la Mente, Fran-
cesca Happé (1998) las agrupa de la siguiente manera:

1. Teorias que aceptan el déficit mentalista en las personas con autismo,
pero que rechazan que éste sea el trastorno primario o nuclear

Porque no es universal y porque puede derivarse de otro trastorno primario. Estas teorias
se apoyan en el hecho de que existen déficits prementalistas en muchos nifios con autismo.
Es decir, en esos nifios estdn alterados comportamientos sociales que se desarrollan antes
de que aparezcan en el nifio con desarrollo tipico los primeros indicadores de Teoria de la
Mente (Mundy y Sigman, 1989; Klim et al., 1992). Peter Hobson (1995, 2005) sostiene
que el déficit mentalista es una consecuencia de una alteracién méas basica: una incapacidad
innata para interactuar emocionalmente con los demas. Esa incapacidad impide que el
nifio se implique en los primeros intercambios sociales que son necesarios para el desarro-
llo del conocimiento social y permite explicar, entre otras, las siguientes alteraciones:

e La falta de compresién del papel que desempefia la mirada en los intercambios
sociales.

* Los problemas que tienen para comprender y expresar las emociones.

* Lasdificultades que presentan para implicarse en conductas que requieren atencion
conjunta.

* La ausencia o alteracién de la imitacion.

Marc Segar y Annemie, personas con autismo y altonivel de funcionamiento cogni-
tivo, expresan —respectivamente— lo dificil que resulta para ellos mirar al otro y enten-
der las expresiones faciales:
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Es muy complicado establecer el contacto visual adecuado ya que es muy dificil
saber, al mismo tiempo, que la otra persona te estd hablando, si estds estable-
ciendo demasiado contacto visual o demasiado poco» (cit. en Peters, 2001,
p- 90).
[...] Las personas no utilizan un lenguaje estandarizado, ni expresiones faciales o ento-
naciones estandarizadas... Yo necesito conocer a las personas de una en una» (cit. en Peters,

2001, p. 92).

Pero, en esas teorfas también hay piezas que no encajan o interrogantes abiertos.
Como veremos mds adelante, los primeros sintomas autistas aparecen con mucha fre-
cuencia durante el segundo afio de vida, después de un periodo de desarrollo aparente-
mente normal. ;Como se puede postular, entonces, un déficit primario en las capacida-
des sociales y emocionales que aparecen desde el principio del desarrollo? Estas
cuestiones no tienen una respuesta facil, Klim et al. (1992) sefialan que la diversidad
que encontramos en las manifestaciones de los sintomas autistas puede deberse a que
bajo la etiqueta del autismo se incluyan distintos subgrupos con procesos etiopatogéni-
cos diferentes.

2. Teorias que no aceptan el déficit mentalista como explicacion del autismo.

Russell et al. (1991) proponen que el fracaso en las tareas de Teorfa de la Mente es la
consecuencia de otro tipo de trastorno, de un déficit bastante especifico para inhibir las
respuestas no eficaces y para planificar la accion. Esta propuesta coincide con la teoria
de que el autismo implica un déficit en las funciones ejecutivas (Ozonoff et al., 1994),
funciones cognitivas que son interdependientes y que estdn implicadas en los procesos
de planificacién y de toma decisiones dirigidas a la consecucion de metas. Ese déficit
explicaria:

* Las dificultades para entender los cambios.

e Los problemas para definir metas y planificar acciones.

 Las dificultades para anticipar y prever el futuro.

* La existencia de conductas repetitivas, estereotipadas, e intereses muy restringidos.

Sean Barrow y Temple Grandin, personas con autismo y alto nivel de funcionamien-
to cognitivo, explican por qué tienen comportamientos y preguntas repetitivas:

Lo que queria era ser libre. Me inventé una serie de juegos repetitivos ya que
de esa forma no podria fracasar en las cosas que yo mismo habia elegido (cit.
en Peters, p. 81).

Tenia una imperiosa necesidad de hacer preguntas sobre los diferentes es-
tados porque sentia que no podia hablar de la misma manera en la que lo hacian las perso-
nas normales, no podia tomar parte en sus conversaciones, ya que no podia entenderlos.
Tenia que hacer algo para compensar aquella carencia, y qué mejor manera que demostran-
do a la gente que yo me sabia los 50 estados (cit. en Peters, 2001, p. 83).
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A pesar de que todas esas teorias explicativas dejan interrogantes abiertos acerca de
la naturaleza del autismo, nos proporcionan informaciones muy ttiles para comprender
las caracteristicas psicoldgicas de las personas con TEA. Pero, como deciamos al princi-
pio, no todo el desarrollo esté alterado en estas personas, hay capacidades bien desarro-
lladas que es necesario conocer, porque la intervencion va a apoyarse en ellas para tratar
de construir esas otras que se encuentran alteradas. Nos referimos, especificamente, a: la
discriminacién y la comprension viso-espacial, la memoria mecénica y asociativa, el ra-
zonamiento légico de leyes fijas, y algunos aprendizajes (lectura, musica...).

3.4. La necesidad de adoptar una perspectiva evolutiva

Considerar al autismo como un trastorno del desarrollo supone reconocer la existencia
de desviaciones cualitativas importantes del desarrollo habitual o tipico en las personas
que presentan este trastorno. Eso implica que hay que adoptar una perspectiva evolutiva
para intentar comprenderlo porque el conocimiento de cémo es el desarrollo tipico del
nifio nos va a permitir encontrar los mecanismos o procesos psicologicos bdsicos que
estdn alterados en el caso del autismo. Pero, al mismo tiempo, el conocimiento de las
capacidades, procesos, 0 mecanismos que se alteran en el caso del autismo y de cudles
son sus consecuencias para el desarrollo nos ayudan a comprender la importancia que
tienen determinadas capacidades en el desarrollo del nifio que sigue un curso habitual o
tipico. Y eso es precisamente lo que estd ocurriendo, son numerosos los ejemplos que
podriamos citar (las conductas de atencién conjunta, la imitacidn, la Teoria de la Men-
te...). Esos hechos apoyan la idea de que para entender el desarrollo hay que tener en
cuenta tanto el desarrollo tipico como el desarrollo alterado.

Pero no se trata de una idea nueva, ya Vygotski (1927/97) defendi6 que la psicologia
de los nifios que presentan alteraciones o trastornos en su desarrollo debia estar incluida
en una teoria general del desarrollo humano. Esa postura era absolutamente coherente
con su concepcidn del desarrollo como proceso dialéctico, complejo e irregular que no
puede ser considerado como un camino de via dnica. Para €l, el desarrollo —normal o
alterado— se rige por las mismas leyes. En este sentido, la «ley genética del desarrollo
cultural» constituye el punto de partida para comprender tanto el desarrollo completo o
habitual como el desarrollo incompleto de las funciones psicoldgicas superiores que pre-
sentan las personas que sufren alteraciones en su desarrollo (véase Capitulo 3).

En este apartado vamos a tratar de analizar como y cudndo se manifiesta el autismo
y, al final, presentaremos algunas recomendaciones e instrumentos que pueden facilitar
una deteccion temprana del trastorno.

3.4.1. Patrén evolutivo tipico

Aunque Kanner pensaba que el autismo aparecia desde el comienzo de la vida, investi-
gaciones realizadas en los ultimos afios han revelado que el autismo, en un alto porcen-
taje de los casos, puede aparecer después del nacimiento y siguiendo un curso evolutivo
bastante tipico. En una investigacion realizada por Riviere (2001), se analizaron los
informes retrospectivos de 100 padres de nifios con autismo. Los resultados pusieron de
manifiesto un patrén evolutivo en la manifestacion de las alteraciones (véase Ta-
bla 13.5).
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Tabla 13.5. Patrén evolutivo tipico en la manifestacion de los sintomas del autismo (a partir
de Riviere, 2001)

Desarrollo aparentemente normal, acompafiado —con cierta frecuen-
cia— de una caracteristica de «tranquilidad expresiva» que los padres
interpretan como rasgo temperamental del nifio y no como signo de
una alteracion de su desarrollo.

Hasta los 9 meses

Ausencia (que con cierta frecuencia no perciben los padres) de algunas
A hen e R O B conductas de comunicacion intencional prelingiifstica, de falta de
iniciativa en las relaciones y de repuestas al lenguaje.

Manifestaciones claras de la existencia de una alteracién cualitativa
del desarrollo, que se pone de manifiesto en la ausencia o limitacién
de la comunicacién y del lenguaje, en la ritualizacion creciente de la
actividad, en la ausencia de competencias de ficcion.

A partir de los 18 meses

Durante el primer aiio, los sintomas tienen un caracter poco claro. En algunos casos,
lo primero que llama la atencién es la pasividad, indiferencia e insensibilidad del nifio
hacia el entorno de personas y objetos que lo rodean. En otros casos, los nifios se mues-
tran inquietos y excitados, con continuos lloros para los que desde fuera no se encuentra
motivo. Estas primeras manifestaciones producen en los padres una cierta inquietud por-
que sospechan que algo en el nifio no va bien. La sospecha va aumentando cuando ob-
servan que el nifio no responde cuando se le habla o cuando se le llama por su nombre,
no mira, no les sonrie, no participa en los tipicos juegos infantiles de intercambio de vo-
calizaciones, de actividades motrices. No utiliza, como hacen otros bebés de 9 y 10 me-
ses gestos para sefialar cosas. Y sus acciones cada vez son més limitadas, mds rigidas y
repetitivas. En muchas ocasiones los padres observan que el nifio hace movimientos ex-
trafios con las manos, con los dedos, y con su cuerpo, y que los repite unay otra vez. O
que se queda fascinado ante algunos estimulos como un grifo abierto o los giros de la
lavadora. Son frecuentes, también las rabietas cuando se producen cambios en el entorno
o en las rutinas del nifio, aunque dichos cambios sean muy sutiles.

Estos primeros sintomas pueden acompaiarse de otro tipo de problemas: de alimen-
tacion, de suefio, de miedos inexplicables a personas o sonidos.

Hacia los 18 meses, en algunos casos, €sos primeros sintomas se muestran con mayor
claridad, y en otros comienzan a manifestarse las primeras alteraciones que suponen una
pérdida de habilidades de relacién y de comunicacion.

En el estudio antes mencionado s6lo uno de cada cuatro nifios con autismo manifes-
taba alteraciones claras en el primer afio. Pero, en el segundo afio de vida, en concreto
alrededor de los 18 meses, las alteraciones cualitativas del desarrollo se manifiestan con
claridad, el 57 % de los padres situaban en esa edad la aparicion de los sintomas. La in-
cidencia del trastorno disminuye notablemente a partir de los dos afios y medio.

A unas conclusiones similares respecto a la edad critica de los 18 meses en la apari-
cién de los sintomas que definen el trastorno llega G. Losche (1990), pero utilizando una
metodologia diferente basada en la observacién de las filmaciones domésticas de bebés
que posteriormente son diagnosticados de Trastorno Autista.

Entre los 18 meses y los 5 aios nos encontramos el perfodo mas dramadtico para los
nifios con autismo, es cuando los sintomas se manifiestan con mayor claridad y crudeza.
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Pueden permanecer durante horas absortos en sus estereotipias, aislados de todo lo que
ocurre a su alrededor, no juegan, no se comunican o lo hacen de forma muy limitada y
extrafia, aumentan las rabietas, pueden aparecer autoagresiones, se muestran inquietos y
muy excitables. Se trata por tanto de una fase critica en el desarrollo del autismo:

El autismo es la sombra que deja en el desarrollo unadificultad o imposibilidad
para constiuir ciertas funciones psicologicas cuyo momento critico de adquisi-
cion se extiende entre el ano y medio y los cinco o seis anos (Riviere, op. cit,

p. 40).

También en el desarrollo habitual se trata de una fase critica, si el lector recuerda los
contenidos de capitulos precedentes, el nifio en esos afios: adquiere el lenguaje, es capaz
de crear ficciones, va construyendo una teoria de la mente, etc. Es decir, va construyen-
do, a través de su relacidn con el otro y con los objetos, una serie de funciones psicol6-
gicas que:

* Son universales y especificamente humanas.
* Se aprenden incidentalmente, sin un aprendizaje explicito.
* Integran componentes cognitivos y socio-emocionales.

Entre los 5 aiios y el inicio de la adolescencia los nifios con autismo, en general,
entran en una etapa mds estable coincidiendo con la intervencion psicoeducativa que

Figura 13.1. En la adolescencia los sintomas de autismo pueden haber mejorado
significativamente.
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suelen estar recibiendo, que les ayuda a entender mejor a su entorno y a poder actuar
sobre él. Aunque los cambios y los aprendizajes que se produzcan van a depender, en
gran medida, del nivel intelectual del nifio y de la gravedad del trastorno.

La adolescencia es un periodo donde la evolucién del trastorno es muy desigual. En
algunos casos, chicos con autismo y deficiencia mental moderada asociada, puede haber
un agravamiento de los sintomas e incluso aparicion de nuevas dificultades como son las
crisis epilépticas. Mientras que en otros casos lo esperable es que se mantenga la evolu-
cién positiva.

En la edad adulta la mayor parte de las personas con autismo va a seguir necesitan-
do ayuda, muy pocas van a poder vivir de forma auténoma.

3.4.2. Indicadores tempranos del autismo

En los tltimos afios, se han realizado diversos intentos para encontrar indicadores tem-
pranos del autismo, con la esperanza de que una identificacién precoz del trastorno per-
mita una atencién temprana y el prondstico pueda ser mds favorable. En este sentido, es
de destacar la propuesta de Baron-Cohen et al. (1992, 1997). Estos autores disefiaron un
instrumento, el CHAT (Checklist for Autism in Toddlers), para identificar la presencia de
indicadores psicolégicos de riesgo de autismo a los 18 meses, en la consulta pedidtrica
que se hace cuando el nifio tiene esa edad. Dicho instrumento fue aplicado a una muestra
de 16.000 nifios de 18 meses, del sudeste de Inglaterra. Las predicciones de los autores,
realizadas a partir de un estudio anterior con nifios de alto riesgo, eran que los nifios de
esa edad que fallaran en tres items: 1) empleo de gestos protodeclarativos; 2) seguimien-
to de mirada, y 3) juego de ficcidn, tendrian alto riesgo de recibir con posterioridad un
diagnoéstico de autismo. Los resultados obtenidos en la investigacién citada confirman
esas predicciones: el fracaso conjunto en esos tres items del CHAT a los 18 meses de
edad indica una probabilidad del 83,3 % de riesgo de autismo. El CHAT es un instrumen-
to de fécil aplicacion que consta de dos partes, la primera contiene una serie de preguntas
que tienen que contestar los padres sobre comportamientos de su hijo, y la segunda con-
siste en observaciones que el pediatra realiza sobre el nifio. El inconveniente del instru-
mento es su falta de sensibilidad para detectar nifios con autismo con alto nivel de fun-
cionamiento cognitivo.

Un instrumento de deteccién temprana que mejora la sensibilidad del CHAT es el
M-CHAT (Modified Checklist for Autism in Toddlers, Robins et al., 2001) disefiado para
ser aplicado en la consulta pedidtrica de los 24 meses. Se trata de un cuestionario que los
padres cumplimentan en la sala de espera de la consulta. Actualmente se estd realizando
una investigacion en nuestro pais para adaptarlo y validarlo (Canal et al., 2007).

A pesar, de que contamos con instrumentos para la deteccién temprana de este tipo
de trastornos, la situacién en Espafia deja bastante que desear porque, aunque las familias
detectan los primeros sintomas del trastorno a una edad media de 22 meses, el diagnos-
tico especifico se realiza a la edad media de 4 afios y tres meses (GETEA, 2005).

El GETEA (Grupo de Estudio de los Trastornos de Espectro Autista), del Instituto de
Salud Carlos III del Ministerio de Sanidad y Consumo propone una serie de recomenda-
ciones sobre el proceso de deteccién que debe realizarse a tres niveles (véase Tabla 13.6).
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Tabla 13.6. Niveles de deteccion, objetivos y servicios implicados (a partir de las recomenda-
ciones del GETEA, 2005)

NIVEL DE ANALISIS 1:

Vigilancia del desarrollo. — Existencia de algin familiar con el trastorno.
— Ninos adoptados sin antecedentes bioldgicos conocidos.
— Sindromes genéticos relacionados con el autismo.

Considerar aspectos prenatales y perinatales de riesgo:

¢ Servicios de atencién primaria
¢ Escuelas infantiles.

Considerar los motivos de preocupacién de la familia (alte-
raciones de la comunicacion, de las relaciones sociales...).
Valorar los parametros del desarrollo comunicativo.
Controlar que el desarrollo sigue su curso habitual.
Valorar la presencia de seiiales de alerta.

NIVEL DE ANALISIS 2:

Deteccion especifica.

Aplicar instrumentos de deteccién temprana (CHAT,
M-CHAT).

¢ Servicios de atencién primariay de
salud mental.

¢ Equipos de valoracion de los servi-
cios sociales.

¢ Equipos de atencién temprana.

NIVEL DE ANALISIS 3: « Evaluacién diagndstica especifica y diseiio de los progra-
Diagnéstico especializadoy atencion DTS LY L
temprana.

« Servicios interdisciplinares especia-
lizados.

4. Conclusiones

En este capitulo hemos tratado de presentar como pueden alterarse cualitativamente los
patrones habituales de desarrollo, dando lugar a unos desarrollos diferentes que actual-
mente se denominan Trastornos del Espectro de Autismo. Hemos ido viendo cémo ha
cambiado a lo largo del tiempo la concepcidn de estos trastornos y de qué claves dispo-
nemos hoy dia para comprenderlos, pero continian muchos interrogantes planteados
porque, a pesar de lo que se ha avanzadoen la explicacion psicolégica de estos trastornos,
carecemos de una teorfa que permita explicar, a la vez, las diversas alteraciones que los
caracterizan (en el desarrollo de las relaciones interpersonales, en el desarrollo de la co-
municacion y del lenguaje, y en el comportamiento) y las dreas de funcionamiento que
se encuentran preservadas (habilidades visoespaciales, memoria mecénica, en algunos
casos desarrollo estructural del lenguaje, etc.).
En definitiva, ;qué significa ser una persona con autismo?

Ser autista no significa no ser humano. Significa ser un extraterrestre. Significa
que lo que es normal para mi, no lo es para el resto de las personas. En cierto
sentido estoy terriblemente desprovisto del equipo necesario para poder sobre-

Vivir en este mundo, soy como un extraterrestre que se encuentra en la tierra sin
ningiin manual de supervivencia... (J. Sinclair, persona con autismo y alto nivel de funciona-
miento cognitivo, cit. en Peters, 2001, p. 98).
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La comprension y explicacion de como se produce el desarrollo de personas que pre-

sentan limitaciones tan importantes en sus capacidades de relacion interpersonal y en sus
capacidades intersubjetivas y mentalistas continta constituyendo un importante reto para
la Psicologia Evolutiva actual.

Lecturas complementarias

Frith, U. (1992). Autismo: Hacia una explicacion del enigma. Madrid: Alianza Psicologia Minor.
Hobson, P. (1995). El autismo y el desarrollo de la mente. Madrid: Alianza.
Riviere, A. (2001). Autismo. Madrid: Trotta.

Sigman, M. y Capps, L. (2000). Nifios y nifias autistas. Madrid: Morata.

Actividades

1.

El autismo, en la mayor parte de los casos, aparece:

a) Desde el nacimiento.
b) Durante el segundo afo de vida.
¢) En cualquier momento del ciclo vital.

Los nifios con autismo presentan alteraciones en la comunicacién intencional
prelinguistica que se manifiestan fundamentalmente en:

a) En el uso de gestos protoimperativos.
b) En el uso de gestos protodeclarativos.
¢) En la ausencia de contacto ocular.

La nocion de «continuo o espectro autista» implica entender el autismo des-
de una concepcioén:

a) Dimensional, como conjunto de dimensiones del desarrollo que se alteran de
forma cualitativa.

b) Categorial, como un trastorno claramente definido y delimitado en funcion de
una serie de criterios diagnaésticos.

c) Multiaxial, caracterizado por la alteracion cualitativa en cinco ejes del desarrollo.

Los Trastornos de Espectro Autista (TEA):

a) Incluyen a todos los trastornos del desarrollo.

b) Es una denominacion alternativa para referirse a los Trastornos Generalizados
del Desarrollo.

¢) Incluyen a todos aquellos trastornos en los que se alteran, de manera variable,
una serie de dimensiones psicologicas.

Senale la afirmacion correcta:

a) Aproximadamente un 75% de las personas con autismo tienen asociado un
retraso mental.

b) Las personas con autismo son inteligentes aunque no puedan manifestarlo.

c) Las alteraciones de las relaciones interpersonales son idénticas en todas las
personas con autismo.
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6. Los comportamientos que se describen en la columna de la izquierda son
manifestaciones concretas de algunas de las dimensiones que se alteran en
los Trastornos del Espectro de Autismo que se presentan en la columna de la
derecha. Tomando el IDEA como referencia, establezca las correspondencias
adecuadas.

1. C.con los juguetes se limita aponerlosen fila de manera | A. Ficcidn e imaginacion
repetitiva, o coge algunos para acercarselos y retirdrselos | Nivel 1
de los ojos, para olerlos o para hacerlos girar.

2. J. andade puntillas con los brazos extendidos, y hace mo- | B. Funciones comunicativas.
vimientos raros con las manos que repite una y otra vez. Nivel 2

3. A. so6lose comunica con los padres cuando quiere conse- | C. Flexibilidad.
guir algo y lo hace «tirando de la mano» del adulto, sin | Nivel 1
mirar, y colocindola en la direccion del objeto.

4. P estden el grupo rodeado de nifios de suedad pero per- | D. Funciones comunicativas.
manece ajeno a ellos y no responde a sus iniciativas de | Nivel 2
juego o de relacién, s6lo tiene un cierto vinculo afectivo
con sus padres.

7. Annemie, una persona con autismo de alto nivel de funcionamiento cogni-
tivo, dice:

«Mi mente solo es capaz de guardar aquello que es verdad » (cit. en Peters, 2001,
p. 96). ;Qué teoria permite explicar esa dificultad?:

a) El Déficit en Teoria de la Mente.

b) La teoria de Débil Coherencia Central o de Estilo Cognitivo de Débil Coheren-
cia Central.

c) El Déficit en Funciones Ejecutivas.

Soluciones a las actividades

1. La respuesta correcta es la b. Aunque Kanner pensaba que el autismo apa-
recia desde el comienzo de la vida, investigaciones realizadas en los ultimos
anos han puesto de manifiesto que las alteraciones que caracterizan al tras-
torno autista pueden aparecer, en un alto porcentaje de los casos, algunos
meses después del nacimiento y siguiendo un curso evolutivo bastante tipico.
Que se caracteriza por un desarrollo aparentemente normal hasta los nueve
meses. Por la ausencia, entre los 9y 18 meses, de ciertas conductas de comu-
nicacién intencional, de falta de iniciativa en las relaciones y de repuestas al
lenguaje. Y a partir de los 18 meses, aparecen las manifestaciones claras de
la existencia de una alteracion cualitativa del desarrollo: ausencia o limita-
cion de la comunicacion y del lenguaje, ritualizaciéon de la actividad y la au-
sencia de competencias de ficcion.
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2. La respuesta correcta es la b. En el autismo existe una alteracion especifica
en el uso de protodeclarativos, gestos que utiliza el nifo para conseguir
compartir la atencion del adulto respecto a un objeto sefalado. En este caso
el objeto es el medio y compartir la atencién del adulto la finalidad perse-
guida por el nifio. La alternativa a es incorrecta porque muchas personas con
autismo pueden usar gestos protoimperativos, mediante los cuales se utiliza
al adulto para conseguir algun fin, algin objeto deseado. Suelen ser peticio-
nes de objetos, de acciones, de ayuda, etc. Y la alternativa c es incorrecta
porque las personas con autismo pueden establecer contacto ocular con los
otros, es el uso de la mirada en los intercambios comunicativos lo que se
encuentra alterado en este trastorno.

3. La respuesta correcta es la a (véase Apartado 3.2.2).

4. La respuesta correcta es la c (véase Apartado 3.2.2).

5. La respuesta correcta es la a (véanse Apartados 2 y 3.2.1).
6. Las correspondencias correctas son: 1-A; 2-C; 3-D; 4-B.

7. Larespuesta correcta es la a (véase Apartado 3.3).



EL DESARROLLO
EN LA ADOLESCENCIA

Este quinto bloque comienza con un capitulo dedicado a los logros intelectuales que se al-
canzan en la adolescencia. Segun Piaget, el pensamiento adolescente supone la culminacion
del razonamiento légico-formal, por lo que atribuye al adolescente notables habilidades
como el razonamiento hipotético-deductivo. No obstante, dichas conquistas légicas no cons-
tituyen el punto final del desarrollo cognitivo, ni son una consecuencia universal del hecho
de cumplir afos. En cualquier caso, es indudable que en la adolescencia se producen impor-
tantes avances cognitivos que merece conocer y que resultan imprescindibles para entender
ciertas caracteristicas intelectuales tipicas de esta etapa, como el llamado egocentrismo ado-
lescente, la sensacion de audiencia imaginaria, o la fabula personal entre otras.

Por su parte, el Capitulo 15 aborda la adolescencia desde el angulo social y emocional,
ahondando de manera especial en los cambios y continuidades que se producen en el auto-
concepto y en la autoestima de los adolescentes. Las relaciones personales no solo continua-
ran siendo una importante fuente de comparacion social sino que seran, ademas, el escena-
rio en el que experimentar nuevos desafios como la amistad, el enamoramiento o la
sexualidad, que influyen de forma importante tanto en el autoconcepto como en el proceso
de busqueda de una verdadera identidad. Pese a todo, la familia del adolescente continuara
desempenando un papel fundamental en la construcciéon de su identidad.

Finalmente, el Capitulo 16 hace un recorrido por los riesgos que se ciernen sobre los
adolescentes. Durante la adolescencia la persona se expone a multiples desafios (académicos,
intelectuales, afectivos, de autonomia personal, etc.), cuya complejidad y demanda pueden
facilitar la aparicion de problemas emocionales o comportamentales. A este respecto, el Ca-
pitulo 16 aporta datos precisos sobre las tasas de prevalencia o las trayectorias evolutivas de
aquellos trastornos que de manera especial afectan a la adolescencia. Estos datos permitiran
al lector extraer una idea representativa de su incidencia y su curso de desarrollo en la po-
blacién adolescente. Asimismo, también se analizan los principales factores de riesgo (biolo-
gicos, familiares o sociales) implicados en cada uno de estos problemas.

95
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Esquema resumen

1. La llegada del pensamiento formal

Segun la formulacién de Piaget, el pensamiento formal aparece de forma incipiente
hacia los 11-12 anos y se consolida hacia los 14-15. Este tipo de pensamiento es uni-
versal, constituye la culminacion del desarrollo cognitivo y presenta una serie de impor-
tantes avances. Sus principales rasgos son:

Utiliza el pensamiento abstracto.

Formula hipoétesis.

Emplea el razonamiento hipotético-deductivo.
Subordina lo real a lo posible.

Utiliza la combinatoria.

Utiliza la légica de proposiciones.

Posee una estructura de conjunto.

2. Criticas a la visién de Piaget

Numerosos estudios encontraron resultados contradictorios con algunos aspectos de la
vision de Piaget. Se ha criticado, sobre todo, la universalidad del pensamiento formal,
la edad de adquisicion y la existencia de una estructura de conjunto. Piaget reformulo
estos principios admitiendo que la edad de adquisicion es mas tardia, que la adquisicion
depende en parte de la educacion formal y que el contenido y la familiaridad de las
tareas afecta a su resolucion. Por tltimo, los estudios sobre desarrollo cerebral empiezan
a aportar algunos datos sobre como se transforma el cerebro durante la adolescencia.
El aumento de mielinizacién y la «poda» de conexiones neuronales en el cortex frontal
son los mas relevantes hasta el momento.

3. Cambios cognitivos y sensaciones adolescentes

Algunos rasgos del pensamiento adolescente pueden explicar ciertas conductas, tenden-
cias o sentimientos tipicos de este periodo. El egocentrismo, la fabula personal, la au-
diencia imaginaria y la fabula de la invencibilidad son constructos Gtiles para compren-
der como son, cémo actuan y cémo se sienten los adolescentes.

tivos

e Conocer las principales caracteristicas del pensamiento formal segtn la formula-
ciéon de Piaget.

e Comprender las principales criticas que se realizaron a esta formulacion y sus re-
percusiones en cuestiones mas generales de la vision piagetiana.

e Asimilar los conceptos de egocentrismo adolescente, fabula personal, audiencia
imaginaria y fabula de la invencibilidad.

e Comparar los conceptos de egocentrismo infantil y adolescente estableciendo sus
semejanzas Yy diferencias.

e Establecer los vinculos oportunos entre los rasgos del pensamiento y algunas de
las conductas o sensaciones mas caracteristicas de la adolescencia.

e Conocer los datos basicos que proporcionan los estudios sobre desarrollo cerebral
en la adolescencia.
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Introduccion

La adolescencia es la época de la vida que transcurre entre la infancia y la edad adulta.
Comienza con la pubertad, cuando se empiezan a dar una serie de cambios fisicos que
modifican el cuerpo humano y lo preparan para la reproduccidn, y suele finalizar cuando
se asumen tareas y responsabilidades propias de la edad adulta o la juventud como el
trabajo, la independencia de los padres, etc. Se trata de un periodo marcado por muchos
cambios que se reflejan tanto en la apariencia fisica como en el pensamiento y la vida
social.

Respecto de los cambios fisicos, las variaciones hormonales provocan un rapido cre-
cimiento de los 6rganos sexuales que permiten la reproduccién —caracteristicas sexuales
primarias— y de otros rasgos asociados a los hombres y las mujeres aunque no directa-
mente relacionados con la reproduccién —caracteristicas sexuales secundarias. Como
hemos mencionado, este periodo en el que se alcanza la madurez sexual y la capacidad
de reproducirse se denomina pubertad y marca el comienzo de la adolescencia. No obs-
tante, la edad de comienzo de la pubertad varfa mucho. Puede darse entre los ocho y los
catorce afios y, en general, aparece uno o dos afios antes en las chicas. La nutricion, los
factores genéticos y el medio social y familiar son factores que pueden retrasar o acelerar
la aparicion de la pubertad.

Estos cambios fisicos junto con otros cognitivos y sociales marcan el inicio de una
etapa compleja, muy distinta de las anteriores y con unos rasgos especiales. La madura-
cién sexual, la importancia de la imagen corporal, las relaciones con padres y amigos y
la nueva forma de pensar son algunos de los elementos especificos de la adolescencia.
Muchos factores influyen en cémo los adolescentes afrontan tanta novedad: el tipo de
relacion establecido con los padres, la forma de interactuar con los iguales, la propia
aceptacion de esa maduracion y los valores culturales tienen mucho que ver con la ma-
nera de reaccionar. A lo largo de este capitulo describiremos los cambios relacionados
con la forma de pensar y razonar del adolescente. Comenzaremos exponiendo la teoria
de Piaget sobre la adquisicion del pensamiento formal. Después veremos las criticas mds
importantes que se formularon a la visidn piagetiana. Por ultimo, repasaremos algunas
caracteristicas del pensamiento en la adolescencia e intentaremos ligarlas a ciertos cam-
bios comportamentales tipicos de esta etapa del desarrollo.

1. La llegada del pensamiento formal

Para comenzar a explicar el tipo de pensamiento que aparece enla adolescencia y se ex-
tiende durante toda la vida adulta vamos a plantear una tarea. La tarea consiste en esta-
blecer qué factores influyen en la velocidad de un péndulo, es decir, qué hace que un
péndulo oscile mas rdpida o mas lentamente. En la Figura 14.1 aparece un péndulo for-
mado por una cuerda y un peso atado al final. En realidad, hay tres cuerdas con longitu-
des diferentes y cuatro pesos. Ademds de estos dos elementos, vamos a introducir la al-
tura desde la que lanzamos el péndulo y la fuerza con la que lo lanzamos como variables
que podrian estar implicadas en la velocidad. Su tarea consiste en explicar qué tipo de
pruebas tendria que realizar para llegar a determinar los factores que influyen en la velo-
cidad del péndulo.
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Figura 14.1. Elementos para resolver la tarea del péndulo.

Si ha realizado la tarea, seguramente habra podido determinar cudl seria el método que
habria que seguir para saber qué variables influyen en la velocidad del péndulo. En realidad,
el método consiste en ir aislando factores e ir probando cudles tienen efecto. Por ejemplo,
para saber si el peso varia la velocidad, habria que mantener constante la longitud de la
cuerda, la fuerza y la altura de lanzamiento e ir probando los distintos pesos. Si se produ-
jera algin cambio en la velocidad, podriamos estar seguros de que se debe al peso. El mis-
mo procedimiento habria que aplicar a cada una de las variables, de forma que una se va
modificando mientras el resto permanece constante. Si realmente llevara a cabo la tarea,
podria comprobar que s6lo una de las variables propuestas —Ia longitud de la cuerda—
afecta a la velocidad del péndulo. Para resolver esta tarea son necesarias una serie de habi-
lidades cognitivas: es necesario formular hipdtesis, comprobarlas, establecer todas las com-
binaciones de variables, probarlas de manera sistemética y disociar factores para mantener
uno constante e ir variando el resto. Todas estas habilidades son propias de una nueva forma
de pensar que aparece hacia la adolescencia y conforman lo que Piaget denominé pensa-
miento formal. Si planteamos la misma tarea del péndulo a nifios méas pequefos, veremos
a través de sus respuestas que no pueden plantear hipdtesis, ni disociar factores, ni estable-
cer combinaciones de variables de forma sistematica. En la Tabla 14.1 se recogen algunos
ejemplos del modo de proceder y las respuestas que ofrecen sujetos de dos edades diferen-
tes ante la tarea del péndulo. Esta y otras tareas, que requieren un pensamiento semejante
al pensamiento cientifico, fueron presentadas a nifios y adolescentes y a través de sus res-
puestas, Inhelder y Piaget describieron las caracteristicas del pensamiento formal.
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Tabla 14.1. Ejemplos de respuestas ante la tarea del péndulo (adaptado de Delval, 1994)

Sujeto 2: 15 aiios

Da «impulsos» con fuerzas diferentes: «Esta vez va
deprisa... Esta vez va a ir mds deprisa». —«;Estd
bien? —;Oh! Si (no hay lectura objetiva de la ex-
periencia)». Coloca a continuacién un gran peso
con una cuerda corta: «Va mds deprisa (da impul-
50). Va todavia mds deprisa. —;Y para que vaya
mds deprisa?— Es necesario quitar todos los pesos
y hacer funcionar la cuerda sola (lo hace pero con
impulso). Los vuelvo a colocar todos, va deprisa
esta vez (nuevos impulsos)». En cuanto a la altura:

Cree primero en la influencia de cada uno de los
cuatro factores. Estudia diferentes pesos con la
misma longitud de cuerda (media) y no observa
ningln cambio apreciable: «No cambia el ritmo».
Después hace variar la longitud de la cuerda con un
mismo peso de 200 gr y encuentra que «cuando la
cuerda es pequefia, el balanceo va mds deprisax.
Finalmente hace variar la altura de caida y el im-
pulso (sucesivamente) con una misma cuerda me-
dia y con un mismo peso de 200 gr concluyendo

para cada uno de estos factores: «No cambia
nada».

«Si se coloca muy alto va deprisa (da un gran im-
pulso)»... Después vuelve al peso: «Si se coloca un
peso pequeiio puede ir méds deprisa». Se le pide
como conclusién si cree verdaderamente haber
cambiado las velocidades: «No, no se puede, si se
puede cambiar la velocidad».

Con la adolescencia temprana, hacia los 11-12 afios, se adquieren segin Piaget las
operaciones formales. Este tipo de pensamiento utiliza como base las operaciones con-
cretas, pero es cualitativamente distinto del exhibido por los nifios que se encuentran en
la etapa anterior y permite enfocar los problemas y razonar de otra manera. Como vere-
mos mds adelante, algunas de las caracteristicas del pensamiento formal pueden ayudar
a entender ciertos comportamientos o actitudes tipicas de la adolescencia.

Las operaciones formales constituyen para Piaget el tiltimo periodo del desarrollo, es
decir, la forma de pensamiento mas compleja que se puede alcanzar a lo largo de la vida.
Mais alla de las operaciones formales no existen operaciones ldgicas mas sofisticadas y,
por tanto, el desarrollo cognitivo ha llegado a su fin. Asi pues, a partir de aqui y durante
toda la edad adulta se pueden acumular conocimientos sobre distintas materias, pero la
manera de pensar ya no cambiard. La descripcion que hizo Piaget del pensamiento formal
dividia su adquisicién en dos etapas: una primera etapa emergente hacia los 11-12 afos
y otra de consolidacién hacia los 14-15 afos. La diferencia fundamental entre las dos
etapas es que durante la primera los adolescentes s6lo manejan ciertas operaciones for-
males y las emplean en algunas ocasiones, mientras que en la segunda se adquieren mas
operaciones y su utilizacion se generaliza a mas situaciones. Para Piaget este perfodo del
desarrollo es universal y posee una estructura de conjunto de forma que las operaciones
se aplican a todas las tareas. Pero ;cudles son los cambios que se producen con la llega-
da de las operaciones formales? Veamos los mds importantes siguiendo la descripcién de
Inhelder y Piaget (1955).

Uno de los cambios mds importantes respecto del pensamiento concreto se refiere a
la capacidad de pensar en abstracto. A partir de este momento, los sujetos ya no tienen
que razonar acerca de objetos o situaciones concretas sino que pueden despegarse de la
realidad y pensar de forma abstracta. Este supone uno de los grandes logros del pensa-
miento humano porque posibilita toda una serie de cambios a la hora de plantearse y
resolver problemas. Por ejemplo, para resolver un problema no se emitirdn conductas al
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azar, sino que se planteardn hipétesis que irdn guiando nuestra actuacion. Asi, el pensa-
miento serd conducido por ideas —verdaderas o falsas— que no se reducen a los datos
concretos e inmediatos y que incorporan toda la informacién que se posee sobre un
tema.

Muy relacionado con este pensamiento abstracto estd, como acabamos de mencionar,
la capacidad para formular hipétesis que también aparece en este perfodo. Los nifios pe-
quefios, durante el periodo de las operaciones concretas, s6lo pueden pensar sobre cosas
con las que tienen una experiencia directa ( véase Capitulo 11). Cuando deben razonar a
partir de hipdtesis que contradicen su experiencia tienen muchas dificultades porque no
pueden poner a prueba la veracidad o falsedad de proposiciones abstractas. Al contrario,
a partir de la adolescencia se empiezan a concebir alternativas posibles que no se dan de
forma concreta en la realidad y se pueden ir poniendo a prueba de manera ordenada para
decidir si son verdaderas o falsas. Esta capacidad para plantear hipdtesis, ponerlas a prue-
ba e interpretar resultados convierte el razonamiento del adolescente en un razonamiento
hipotético-deductivo. Este tipo de pensamiento es similar al que se emplea en la ciencia.

Todas estas nuevas habilidades del pensamiento formal encuentran su base en la ca-
pacidad para concebir «lo posible» que aparece en la adolescencia. El adolescente em-
pieza a concebir «lo que podria ser» ademds de lo que «es». Lo real se transforma en una
opcién mas entre las posibles, es decir, lo real se trata como un subconjunto de lo posible.
El pensamiento adolescente ya no parte de lo real y lo concreto sino de lo posible y has-
ta de lo ideal. Esta es, quiza, la transformacién més importante del pensamiento formal
puesto que posibilita el pensamiento abstracto, el planteamiento de hipdtesis y el razona-
miento hipotético-deductivo.

Para manejar mentalmente lo posible es necesario utilizar un instrumento 16gico que
permita combinar todos los elementos y organizarlos. Este instrumento es la combinato-
ria y tiene la gran ventaja de disponer de forma sistematica todas las variables para ob-
tener todos los casos posibles. Asi pues, en la solucién de un problema es necesario es-
tablecer todas las posibles soluciones para después reflexionar acerca de cudl es la mas
probable o ponerlas todas a prueba para determinar cudl es la verdadera. La capacidad de
generar todas las combinaciones posibles de elementos implica otra capacidad mental:
poder disociar factores. Es decir, establecer combinaciones necesita que se aislen unos
elementos de otros para determinar cudl es su papel en el resultado final. Retomemos la
tarea del péndulo e imaginemos, por ejemplo, que sélo tenemos dos posibles variables
que afectan a la velocidad del péndulo: la longitud de la cuerda y la fuerza con que lo
lanzamos. Si queremos saber cudl de las dos variables estd implicada en la velocidad de
la oscilacién, tendremos que establecer todas las combinaciones de longitudes y fuerzas
posibles y probarlas una a una para descubrir cudl tiene efecto. Pero ademds, para esta-
blecer adecuadamente las combinaciones es necesario ir variando una de las variables y
dejar constante el resto. Tomando nuestro ejemplo, tendremos que probar las distintas
longitudes lanzando siempre con la misma fuerza para ver si la longitud tiene efecto. Si
modificamos a la vez la longitud de la cuerda y la fuerza de lanzamiento serd imposible
determinar cudl de las dos variables estd relacionada con la velocidad y no podremos
resolver el problema. Mientras que los adolescentes ya pueden establecer todas las com-
binaciones de variables aislando factores, los nifios pequefios no suelen ser sistematicos
y mezclan las diferentes variables en cada ensayo. Los ejemplos de respuestas de la Ta-
bla 14.1 son un buen ejemplo de estas diferencias.
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Un tltimo rasgo del pensamiento formal es que para escapar al razonamiento sobre
lo concreto y poder pensar sobre lo posible, es necesario utilizar una légica proposicio-
nal, es decir, verbal y en forma de proposiciones que tienen un valor de verdad determi-
nado por el tipo de combinacidn. El razonamiento sobre lo posible implica que sea verbal
porque el vehiculo que utilizamos para referirnos a cosas hipotéticas es el lenguaje. En
este sentido, pues, los adolescentes empiezan a utilizar una légica proposicional, es decir,
una légica verbal que permite afirmar la verdad o falsedad de los enunciados sin pensar
en su correspondencia con la realidad. El pensamiento formal parte de enunciados verba-
les en los que se utilizan las conectivas 16gicas y su verdad o falsedad no depende de la
realidad, sino de su tabla de verdad. Por ejemplo, si nos plantean la proposicién «la ficha
que tengo en la mano es verde y no es verde» podemos afirmar que es falsa sin necesidad
de ver materialmente la ficha. Al contrario, si planteamos esta misma proposicion a un
nifio que se encuentre en el periodo de las operaciones concretas, para poder contestar
dirfa algo como «enséfiame la ficha, a ver como es» (Osherson y Markman, 1975).

Todas estas propiedades que acabamos de sefialar constituyen las caracteristicas
funcionales del pensamiento formal. Pero, existe ademds una estructura de conjunto
subyacente que Piaget describié en términos 16gico-matematicos. Esta estructura estd
compuesta por el denominado reticulo de las 16 combinaciones de la l6gica proposicio-
nal, el grupoINRC y una serie de esquemas operatorios formales. La formulacién 16gico-
matemadtica de la estructura de las operaciones formales es excesivamente compleja y
sobrepasa nuestros objetivos. Por ello, no nos detendremos en una descripcién detallada
y s6lo daremos una simple definicién que permita sobre todo comprender el alcance y
las implicaciones de la existencia de esta estructura de conjunto (el lector interesado pue-
de consultar la obra original de Inhelder y Piaget, De la l6gica del nifio a la logica del
adolescente).

El reticulo de las 16 combinaciones de la l6gica proposicional se refiere a las 16
combinaciones l6gicas que se pueden establecer entre dos proposiciones cualesquiera.
Estas combinaciones implican el uso de conectivas l6gicas como la conjuncion, la nega-
cion, la exclusion, etc. La utilizacién de estas operaciones 16gicas entre dos proposiciones
da lugar a una tabla de verdad que permite establecer la verdad o falsedad del enuncia-
do sin pensar en su correspondencia con la realidad —recuerde el ejemplo sobre el color
de las fichas que veiamos antes. El conjunto de estas posibles 16 combinaciones 16gicas
conforman una estructura matemética denominada reticulo. El grupo INRC es una estruc-
tura de conjunto resultante de los dos grandes sistemas de reversibilidad que permiten,
entre otras cosas, solucionar las tareas de la conservacion: la reversibilidad por inversién
y lareversibilidad por reciprocidad (véase Capitulo 11). El grupo INRC, también llamado
grupo de Klein, permite que el sujeto pueda realizar cuatro operaciones sobre las 16 com-
binaciones proposicionales. Estas operaciones o transformaciones son la identidad (I), la
negacion (N), la reciprocidad (R) y la correlacién (C). Por ltimo, los esquemas opera-
torios formales son herramientas cognitivas que se emplean en la resolucién de los pro-
blemas formales y posibilitan la organizacion de la informacion, la prediccion de resul-
tados y la seleccion de la respuesta adecuada. Inhelder y Piaget describieron ocho
esquemas operatorios formales y a través de diferentes tareas relacionadas con la fisica
y la matematica, estudiaron como eran utilizados por los adolescentes. Estos ocho esque-
mas incluian, entre otros, la nocién de probabilidad, la nocién de correlacidn, la nocién
de equilibrio mecdnico, las proporciones o la combinatoria ( véase Tabla 14.2).
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Tabla 14.2. Principales diferencias entre el pensamiento concreto y el pensamiento formal

Pensamiento concreto Pensamiento formal

Resuelve problemas al azar Resuelve problemas planteando hip6tesis
Apegado a la realidad concreta Razona sobre lo posible

Utiliza datos inmediatos Incorpora conocimiento previo
Actuacién sobre los objetos Razonamiento verbal

Combina elementos comparando combinaciones Combina elementos de forma sistemdtica
anteriores

Multiplicacién de ensayos Aislamiento de factores

Légica de clases Légica proposicional

Razonamiento empirico-inductivo Razonamiento hipotético-deductivo

2. Criticas a la visién de Piaget

La formulacion de Piaget sobre el periodo formal recibié en su dia numerosas criticas.
Estas criticas se dirigieron principalmente a cuatro aspectos. En primer lugar, se critico
la idea de que todos los sujetos alcanzaban este nivel de desarrollo cognitivo. Muchos
estudios hallaron que la mayor parte de los sujetos no aplicaban patrones de pensamien-
to formal ante tareas que debian incitar este tipo de operaciones. En segundo lugar, se
observd que la edad de adquisicién no era tan temprana como Piaget habia supuesto.
Ademis, se encontrdé que muchos adolescentes y adultos sélo resolvian ciertas tareas
formales y que el contenido y la familiaridad afectaban a su resolucion. Estos datos po-
nian en duda la existencia de la estructura de conjunto postulada por Inhelder y Piaget.
Por tltimo, otros autores dudaron de que el pensamiento formal constituyera el punto
final en el desarrollo cognitivo y plantearon la existencia de otras formas de pensamien-
to més complejas y tardias. Veamos mds en detalle estas criticas.

Como ya mencionamos, Piaget plante que el pensamiento formal era universal.
Esto significa que todos los sujetos, llegada la edad aproximada de adquisicidn, logrardn
razonar utilizando las operaciones formales. No obstante, algunos estudios posteriores
mostraron que, en muchos casos, la utilizacién del pensamiento formal es muy escasa
(véase Capitulo 2). Recordemos que, por ejemplo, Dulit (1972) realizé un estudio en
el que plante6 dos de las tareas de pensamiento formal utilizadas por Piaget a sujetos
de 14, 16, 17, 20 y 25 afios y a un subgrupo de adolescentes de 16 y 17 afios que asis-
tian a un colegio de muy buen rendimiento. Los resultados mostraron que muy pocos
sujetos emplearon operaciones formales para resolver las tareas. A los 14 afios, ni si-
quiera el 20 % las resolvieron correctamente, mientras que sélo el 33 % de los adultos
lograron dar respuestas adecuadas. Al contrario, el grupo de 16 y 17 afos que asistia a
un colegio de alto rendimiento alcanzd niveles de resoluciéon mucho mayores que el
resto de la muestra. Estos resultados, que constituyen un ejemplo entre muchos otros,
pusieron de manifiesto que las operaciones formales no son universales, que la edad de



Capitulo 14. El desarrollo del pensamiento 105

adquisicion es més tardia y que la educacion formal es un elemento decisivo en su ad-
quisicion.

Asfi pues, el desarrollo pleno del pensamiento formal depende, en gran medida, de la
educacién formal. No es que a través de la educacién se «ensefie» directamente a pensar
de manera formal, sino que el tipo de actividades que se suelen realizar en los tltimos
afios de la escolarizacion requieren el uso de habilidades formales. En muchos casos el
pensamiento formal no surge de forma espontdnea porque necesita cierto entrenamiento
(véase Capitulo 20). Ademads, de manera sistematica se ha encontrado que las personas
de niveles sociales mds elevados resuelven mejor las tareas de pensamiento formal. En
definitiva, parece que la culturay el nivel socioeconémico influyen de forma relevante en
la utilizacién de las operaciones formales. Recordemos asimismo el trabajo de Douglas
y Wong (1977) en el que presentaron tareas que requerian pensamiento formal a adoles-
centes de 13y 15 afios de dos nacionalidades --—chinos y estadounidenses. Los resultados
mostraron que el grupo de adolescentes estadounidenses de 15 afios obtuvo el mejor ren-
dimiento, mientras que el grupo de adolescentes chinos de 13 afios fue el que peor resol-
vi6 las tareas. Ademds, entre el grupo de adolescentes chinos, las chicas alcanzaron
peores resultados y esta diferencia entre sexos no se encontré en el grupo de los estado-
unidenses. Es posible que estas diferencias tengan que ver con la culturay que la sociedad
china de hace 30 afios restringiera las posibilidades de las mujeres para experimentar y
criticar, limitando asi su capacidad para alcanzar y manejar las operaciones formales. En
todo caso, y sea cual sea la explicacion concreta para estos resultados, este trabajo viene
a sefialar la influencia de la cultura y la educacién en la adquisicién del pensamiento
formal. En otro contexto diferente, Laurendeau-Bendavid (1977) comparé la actuacién
de sujetos canadienses y ruandeses, concluyendo que la utilizacién del pensamiento for-
mal en culturas diferentes a la occidental es escasa o nula (véase Capitulo 2). A pesar de
que este tipo de resultados se han encontrado de forma repetida, otros autores, estudian-
do los sistemas legislativos de culturas no occidentales, llegaron a la conclusién de que
existen sociedades que se rigen mediante sistemas muy complejos cuyo dominio cotidia-
no exige la utilizacién del pensamiento formal (Gluckman, 1967). Este aspecto nos lleva
de forma directa a plantear si el contenido de la tarea y la familiaridad con dicho con-
tenido pueden ser variables relevantes que determinen la utilizacién del pensamiento
formal.

En efecto, como han encontrado numerosas investigaciones, el contenido de la tarea
que se presenta y la familiaridad de los sujetos con dicho contenido son elementos que
determinan claramente como se resuelven los problemas. Como ya vimos, la tarea de
selecciéon de Wason es un buen ejemplo de cémo afecta el contenido a la resolucién del
problema (véase Capitulo 2). Veamos a continuacion otro ejemplo de como influye esta
variable. (Véase el cuadro «Con los pies en la tierra» de la pigina siguiente.)

Si ha realizado la tarea que se indica en el cuadro, habrd comprobado que hay dos
elementos que aparecen de forma indisociable en las plantas sanas y que, por tanto, no
podemos saber cudl de ellos determina su estado de salud. Las dos plantas sanas coinci-
den en tener abono claro y vitaminas, pero ninguna de las enfermas recibe este tratamien-
to. Considerando estas variables, podemos predecir con seguridad que la planta 5 estard
sana, puesto que tiene abono claro y vitaminas, pero no podemos saber cémo estaré la
planta 6. De forma general, se puede concluir que hay dos variables que no afectan al
estado de las plantas: el tamafio del vaso de agua y el aceite para las hojas. Cada una de
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Hepieer,
’

( J CON LOS PIES La influencia del contenido
£ EN LA TIERRA en el razonamiento: la tarea de las plantas

Intente resolver el siguiente problema planteado por Kuhn, Pennington y Leadbeater
(1995). A continuacion presentamos las caracteristicas y los cuidados que han recibido
cuatro plantas. Con los datos que se proporcionan, hay que predecir si otras dos plantas
estaran sanas o enfermas.

PLANTA 1: SANA PLANTA 2: ENFERMA
Vaso pequefo de agua Vaso pequefio de agua
Abono claro Abono oscuro
Vitaminas Aceite para las hojas
PLANTA 3: SANA PLANTA 4: ENFERMA
Vaso grande de agua Vaso grande de agua
Abono claro Abono oscuro
Vitaminas

Aceite para las hojas

¢Coémo estaran las plantas 5 y 6 si les proporcionamos estos cuidados?:

PLANTA 5: ¢7? PLANTA 6: ¢?

Vaso grande de agua Vaso grande de agua
Abono claro Abono claro
Vitaminas

Comente, de forma general, cudles son las variables que influyen en el estado de las
plantas.

las plantas sanas ha sido regada con un tamafio de vaso y s6lo a una de ellas se le aplic
aceite en las hojas, pero ambas estdn sanas. Al contrario, el abono oscuro tendria algo
que ver con la enfermedad de las plantas puesto que s6lo las dos enfermas recibieron ese
tipo de abono.

Cuando se compara la actuacion de los sujetos en una tarea con contenido familiar y
otra con un contenido desconocido o no familiar, se encuentran claros desfases '. Por
ejemplo, si planteamos la tarea de las plantas y la tarea del péndulo a un grupo de sujetos,
podremos constatar las diferencias en la actuacion. El proceso de razonamiento que hay
que realizar en ambas tareas es similar —inferencia causal—, sin embargo, muchos més
resolverdn la tarea de las plantas que la tarea del péndulo. De forma similar, muchos mas
sujetos resuelven correctamente la tarea de seleccion de Wason cuando se formula con
un contenido familiar que cuando se formula de forma abstracta. Esta influencia de la
familiaridad o del contenido pone de manifiesto un aspecto més relevante sobre el pen-
samiento formal: que en realidad no existe una estructura de conjunto que actia de forma
global. Es decir, que no es un tipo de pensamiento que se aplica de forma general y con-

! Recordemos que, también en otras etapas, se ha demoswrado la influencia critica del contenido y las
instrucciones de latarea (véanse Capitulos 8y 11).
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sistente ante cualquier tarea que lo requiera, sino que existen ciertas variables que con-
dicionan su aparicion.

Poriiltimo, algunos autores han llegado a la conclusién de que existe un pensamien-
to postformal. Es decir, que hay formas de pensamiento mas sofisticadas que las opera-
ciones formales descritas por Piaget y que, por tanto, el pensamiento formal no constitu-
ye el dltimo estadio en el desarrollo cognitivo. Por ejemplo, el pensamiento relativista y
el pensamiento dialéctico implican otras operaciones mentales que no se dan en las ope-
raciones formales y que resultan mas complejas (véase Capitulo 17).

Todas estas criticas sobre el pensamiento formal y la evidencia que muchos trabajos
encontraron, forzaron a Piaget a modificar algunos aspectos de su teoria que reformul6
en 1970. Sobre la edad de adquisicién, afirmé que todos los sujetos normales alcanzan
las operaciones formales, si no en las edades que habia propuesto, si en todos los casos

e W Lly

{ J CoN Los PIES
e EN LA TIERRA ¢Qué sabemos sobre el cerebro adolescente?

Los estudios sobre funcionamiento y cambio cerebral en la adolescencia son muy esca-
sos y recientes. La utilizacion de técnicas modernas, gracias a las cuales se pueden ob-
tener imagenes del cerebro en funcionamiento, han permitido estudiar los cambios
estructurales que se producen durante la adolescencia. A continuacién resumimos los
resultados mas importantes que se han hallado en las Ultimas décadas siguiendo a
Blakemore y Frith (2005). Una de las principales diferencias que se observan, en com-
paracion con el cerebro infantil, es un aumento de mielina en el cortex frontal. Esto
significa que la velocidad de transmision de las neuronas en esta parte del cerebro es
mayor después de la pubertad. Por otra parte, la observacién también ha revelado una
importante disminucién de la densidad de las sinapsis en el Iébulo frontal. Parece que
durante la adolescencia se realiza una «poda», elimindndose todas aguellas conexiones
neuronales que se han ido acumulando pero que no se utilizan. Estas «podas» se rea-
lizan mucho antes en otras areas cerebrales, pero en el lébulo frontal no tienen lugar
hasta la adolescencia. En realidad los dos fenémenos se dan de forma complementaria:
entre los 7 y los 12 anos se produce una importante proliferacion de conexiones neu-
ronales en el l6bulo frontal y después comienza a disminuir la densidad neuronal. A la
vez que disminuye la densidad empieza a aumentar la mielinizacion. Dado que el cortex
frontal se relaciona con el control ejecutivo —es decir, la atencion, la toma de decisiones,
la solucion de problemas, etc—, se podria esperar que los cambios que se observan en
el cerebro se reflejaran en una mejora en la actuacion de los adolescentes en este tipo
de tareas. Aungue algunos estudios han hallado evidencias a favor de esta relacion, no
todos los resultados son undnimes y se necesita mas investigacion para aclarar esta
cuestion.

Independientemente de esta relacion, los estudios si muestran que durante la ado-
lescencia —e incluso después— se producen reorganizaciones masivas en ciertas areas
cerebrales. Estas reorganizaciones repercuten en un mayor control y una planificacion
mas eficaz de las tareas complejas. Este dato pone de manifiesto que durante este pe-
riodo —y probablemente durante todo el ciclo vital—, el cerebro sigue siendo adapta-
ble, moldeable y, por tanto, «educable». Asi pues, las antiguas teorias que defendian la
ineficacia de la educacion después de la infancia, parecen perder vigencia ante los datos
mas recientes sobre desarrollo cerebral.
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entre los 15 y los 20 afios. Sobre la universalidad del pensamiento formal, admitié que
este tipo de pensamiento se adquiere siempre que el medio social y la experiencia pro-
porcionen las herramientas cognitivas y la incitacién intelectual necesaria. Por ultimo,
sobre la influencia de la familiaridad y el contenido reconocié que las operaciones for-
males se pueden alcanzar en terrenos diferentes en funcién de las aptitudes y la especia-
lizacién profesional, de forma que su utilizacion no serd siempre la misma. Este tltimo
punto, que reconoce la existencia de desfases, entra en especial contradiccién con la vi-
sion piagetiana de los estadios del desarrollo concebidos como entidades globales de
pensamiento que se aplican a todos los problemas por igual.

3. Cambios cognitivos y sensaciones
adolescentes

En este apartado vamos a describir ciertos cambios que aparecen en la forma de pensar
del adolescente, pero que tienen una relacién directa o pueden explicar algunas sensa-
ciones y emociones que también surgen en este periodo del desarrollo. Como hemos
mencionado, durante la adolescencia se producen numerosos cambios que afectan todas
las facetas de la vida. Por una parte, se desencadenan una serie de cambios fisicos que
condicionan y modifican las relaciones con los iguales, a la vez que repercuten en la
imagen que construyen de s{ mismos. Por otra, aparecen nuevas operaciones logicas y
formas de pensamiento que inciden en la concepcién del mundo, de los otros y de uno
mismo. De estas nuevas formas de pensar, quiza una de las que mds repercusiones «prac-
ticas» tiene sea la capacidad de pensamiento abstracto. Gracias a esta nueva habilidad,
el adolescente ya puede despegarse de la realidad y pensar en lo posible, en lo que podria
ser o en como podrian ser las cosas. Esta capacidad para tomar lo real como una posi-
bilidad més entre las concebibles constituye la base intelectual de un rasgo tipico del
adolescente: el idealismo. Asi, el adolescente se vuelve idealista porque ya puede con-
cebir como podrian ser las cosas o como le gustaria que fuesen y puede, ademés, com-
parar su vision ideal con la real. Por ejemplo, los conflictos propios de esta etapa que se
dan entre los adolescentes y sus padres, tienen mucho que ver con la capacidad del ado-
lescente paraimaginar como le gustaria que fuesen sus padres, surelacion con ellos, etc.
Del mismo modo, en esta €época comienzan a adoptarse posiciones politicas o sociales
que muchas veces son precisamente calificadas de «idealistas» por los adultos. La base
para adquirir estas posiciones politicas o sociales se encuentra también en esa capacidad
para concebir otro mundo posible. La comparacion entre la realidad y la posibilidad de
una realidad diferente hace que el adolescente idealice e incluso se rebele contra lo es-
tablecido.

Por otra parte, el adolescente experimenta durante unos aflos unos sentimientos ex-
trafios: se suele sentir incomprendido por los adultos, solo pero con la sensacion de que
podria «comerse el mundo» y muy observado y juzgado por los demds. Muchas de estas
sensaciones tienen que ver con un rasgo propio del pensamiento adolescente denominado
egocentrismo. Como ya hemos visto, el nifio pequefio también fue descrito por Piaget
como egocéntrico (véase Capitulo 8), pero esta nueva forma de egocentrismo que apare-
ce en la adolescencia no debe confundirse con la del nifio preescolar. Si recordamos, el
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nifio pequefio es egocéntrico porque se centra en su propio punto de vista y no puede
despegarse de €l para adoptar otra vision. El adolescente es egocéntrico porque se consi-
dera mucho mds esencial y central en la vida social de lo que realmente es (Elkind, 1967).
Al contrario que el nifio pequefio, el adolescente es capaz de entender y adoptar otros
puntos de vista distintos al suyo, pero no consigue:

[...] diferenciar entre lo inico y lo universal. Una joven que se enamore por
primera vez queda prendada de la experiencia, que es totalmente nueva y estre-
mecedora. Pero no logra diferenciar entre lo que es nuevo y estremecedor para
ella y lo que es nuevo y estremecedor para la humanidad. Asi que no debe sor-
prendernos que esta joven le diga a su madre: «Pero, mamd, ti no sabes lo que se siente al
enamorarse.» (Elkind, 1978, p. 164.)

Este egocentrismo, definido como la falta de diferenciacion entre lo universal y lo
unicoy la consideracién de uno mismo como central en la vida publica, tiene varias con-
secuencias. En primer lugar, el adolescente tiene la sensacién de ser permanentemente
observado y juzgado por los demds. En segundo lugar, se considera un ser excepcional,
unico, irrepetible y con un destino especial. Por ultimo, se siente incomprendido, tal y
como refleja la cita anterior.

El adolescente siente que es el centro de atencién y cree que existe una audiencia
imaginaria ante la cual hay que actuar (Elkind, 1967, 1978). Muchos pasan gran parte
de su tiempo anticipando las reacciones —reales o imaginadas— de esa audiencia. Asi,
por una parte, los adolescentes estdn muy preocupados por lo que los demds piensan vy,
por otra, se sienten continuamente observados creyendo que su apariencia es lo que mas
interesa a los demds. El interés por los juicios de los otros muestra que son capaces de
separar su pensamiento del ajeno, pero creer que son el centro de atencidn supone atribuir
a los demds una preocupacioén que es en realidad sélo propia.

El egocentrismo adolescente también se manifiesta a través de la llamada fabula
personal (Elkind, 1967, 1978). Este constructo se refiere a la idea o la sensacién de que
son seres nicos, excepcionales e irrepetibles. Como ya hemos mencionado, para algunos
autores esto ocurre porque no diferencian entre lo que es nuevo para ellos y lo que es
nuevo para la humanidad. La sensacion de ser tinico provoca también que el adolescente
se considere socialmente mucho més importante y central de lo que realmente es. Asi, un
adolescente que viva una experiencia nueva la tomard como algo excepcional y tnico que
nadie mds ha vivido y que nadie mds puede comprender —algo seguramente falso. Ese
sentimiento lo pueden extrapolar a todos los &mbitos y llegar a considerarse ellos mismos
unicos.

El egocentrismo adolescente y sus diferentes derivaciones explican, pues, algunas de
las sensaciones que antes menciondbamos. Por ejemplo, la sensacion de ser tinico y de
vivir experiencias que nadie mds conoce explica esa sensacion de soledad e incompren-
sion propia de la adolescencia. Unos afios mds tarde, la mayor parte de los adultos se dan
cuenta de que las experiencias vitales suelen ser parecidas y se pueden compartir. Ade-
mds, esta sensacién de sentirse Unico e irrepetible también explica, en parte, que el ado-
lescente se perciba como mucho mds relevante de lo que es y, de ahi, que se sienta per-
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manentemente observado y juzgado por los demds. Esta supuesta relevancia social da
cuenta asimismo del acentuado sentido del ridiculo que se sufre durante esos afios. Aun-
que los juicios de los demds siguen siendo importantes para el ajuste social durante la
vida adulta, sin embargo, pierden ese protagonismo tan fundamental que adquieren du-
rante la adolescencia. El adulto ya no suele considerarse tan relevante socialmente y
pierde la presion de sentirse tan observado. Ademads, el autoconcepto estd ya mas asen-
tado y la valoracion de los otros pierde peso.

Otro elemento caracteristico de la adolescencia, muy relacionado con el egocentrismo
y la fdbula personal y que preocupa mucho a los padres, tiene que ver con el riesgo que
corren al realizar determinadas conductas. Muchos adolescentes no toman las precaucio-
nes necesarias en situaciones potencialmente peligrosas. Por ejemplo, pueden mantener
relaciones sexuales sin emplear métodos anticonceptivos o pueden consumir drogas sin
pensar en el peligro que ello entrafia. En realidad, no es que los adolescentes desconozcan
los riesgos de estas conductas, sino que estdn convencidos de que ellos no pueden ser
victimas. Por ejemplo, un razonamiento tipico del adolescente seria «hay chicas que se
quedan embarazadas por no utilizar anticonceptivos pero a mi eso no me puede pasar».
Esta sensacion de estar protegido de todo peligro, que se ha denominado fébula de la
invencibilidad, hace que los adolescentes asuman riesgos que pueden tener consecuen-
cias desastrosas para sus vidas. Esta forma de pensar tiene mucho que ver con el egocen-
trismo y la fabula personal, puesto que se desprende de esa concepcién de si mismos
como seres unicos, excepcionales e irrepetibles. A alguien tan excepcional no pueden
afectarle ni ocurrirle las mismas cosas que a los demas, de modo que la proteccion no es
necesaria. Muchos padres perciben esta forma de pensar del adolescente y pueden adver-
tirselo, pero las frases propias de los adultos —como por ejemplo «td crees que a ti no
te puede pasar nada»—, no suelen ser eficaces para prevenir la drogadiccion, el alcoho-
lismo, los accidentes o los embarazos. Por otra parte, es cierto que muchos adultos man-
tienen estos patrones de razonamiento y asumen riesgos como, por ejemplo, no ponerse
el cinturén de seguridad en el coche. Como vemos, el egocentrismo cognitivo es un ras-
go propio del pensamiento humano y no nos abandona en ninguna de las etapas del ciclo
vital. Aun asi, la prevencion de diversos riesgos puede ser eficaz cuando incorpora ele-
mentos que enganchan con el adolescente. Veamos, para concluir, en qué ejes puede
hacer hincapié un programa eficaz para prevenir la drogodependencia.
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¢ | CON LOS PIES Un ejemplo sobre drogodependencias:
~ ~ EN LA TIERRA Plan «Prevenir en Madrid»

Como hemos visto, los adolescentes pueden asumir riesgos importantes basandose en
la creencia de que estan protegidos de todo mal. Los padres y educadores se han roto
la cabeza para hacer ver a sus hijos o alumnos lo equivocado de esa creencia, pero sue-
len encontrar que ni las charlas ni las regafinas ni la prohibicién resultan eficaces. Y es
gue esta asuncion de riesgos esta relacionada con una cuestion cognitiva profunda que
es dificil de modificar. No obstante, algunos programas de prevencion de riesgos para
adolescentes pueden obtener buenos resultados. Parece que la clave esta en dar infor-
macion realista, aunque sin asustar, y desarrollar en el adolescente una serie de factores
de proteccion. Entre los principales objetivos que se plantea el plan «Prevenir en Ma-
drid» estan:

e Mejorar el vinculo del adolescente con el centro educativo.

Desarrollar una actitud critica frente a valores sociales que pueden resultar nega-
tivos o perjudiciales.

Proporcionar informacion realista y veraz acerca de los riesgos que conlleva el
consumo de drogas.

Aumentar la capacidad para solucionar conflictos en situaciones de riesgo y para
resistir a las presiones del grupo de iguales.

Incrementar habilidades para el didlogo y la comunicacion favoreciendo la solici-
tud de ayuda a los adultos.

e Fomentar un ocio distinto al margen del consumo.

A través de estos objetivos, los programas consiguen que los adolescentes tomen
verdadera conciencia del riesgo que corren asumiendo que ellos también pueden ser
victimas. Ademas, fomentan una serie de recursos que reducen el riesgo de inicio en
el consumo y les preparan para afrontar las posibles situaciones de riesgo. Al igual que
en otros ambitos, proporcionar informacién y recursos personales parece ser la combi-
nacion mas eficaz para lograr la prevencion de riesgos.

Lecturas complementarias

Carretero, M. y Ledn, J. A. (1995). Desarrollo cognitivo y aprendizaje en la adolescencia. En
Garcia-Madruga, J. y Carretero M. (eds.), Lecturas de Psicologia del pensamiento. Madrid:
Alianza.

Delval, J. (1994). Los comienzos del pensamiento cientifico. En Delval, J. (ed.), El desarrollo
humano. Madrid: Siglo XXI.



112 Bloque V. Eldesarrollo en la adolescencia

Actividades

1. Preguntas

1.1. Los estudios realizados sobre el desarrollo del cerebro adolescente ponen de
manifiesto que:

a) Se produce un aumento masivo de las conexiones sindpticas en el
l6bulo frontal.

b) Se dan reorganizaciones masivas similares a las que aparecen a edades
mas tempranas.

c) La mielinizacion del lébulo frontal repercute en la mejora de las tareas
gue requieren control ejecutivo.

1.2.  Uno de los aspectos que pone de manifiesto la ausencia de una estructura
l6gica de conjunto en el pensamiento formal es:

a) La influencia de la familiaridad y el contenido de la tarea.

b) El retraso en la edad de adquisicion respecto de la primera formulacion
de Piaget.

c) La adquisicion de estas operaciones en sujetos de todos los niveles
sociales y culturales.

2. Una pequena investigacion

Como se ha explicado en el texto, el contenido y la familiaridad de los sujetos con las
tareas formales tienen una importante incidencia en su resolucion. La tarea de seleccion
de Wason o la comparacion entre la tarea de las plantas y la del péndulo constituyen
buenos ejemplos de la influencia de estas variables. Para que lo compruebe por si mismo,
le proponemos que presente la tarea de las plantas y la del péndulo y compare la actua-
cién para cada caso. Puede plantear su investigacion de dos formas: bien escoger dos
grupos de sujetos diferentes y proponer una sola tarea a cada uno —un grupo soluciona
solo la tarea del péndulo y otro solo la tarea de las plantas—, o bien escoger un Unico
grupo de sujetos y proponerles las dos tareas —los mismos sujetos solucionan ambas
tareas. Anote las diferencias que encuentra entre las dos tareas e intente explicarlas.
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Soluciones a las actividades

1. Preguntas

1.1. La respuesta correcta es b. Como hemos visto en el texto, en la adolescencia hay
reorganizaciones masivas que producen cambios a la hora de afrontar deferentes
tareas. Estas reorganizaciones ponen de manifiesto que el cerebro sigue siendo
tan moldeable y plastico como en etapas anteriores. La alternativa a es falsa por-
que lo que se produce es una «poda» de las conexiones que no se utilizan. Por
ultimo, la alternativa c es falsa porque, dado que hay estudios que encuentran
datos a favor y otros en contra, no se sabe cual es la relacion exacta entre estos
dos fenémenos.

1.2. La respuesta correcta es a. Es precisamente el que los sujetos actien mejor en
unas tareas que en otras en funciéon del contenido lo que hace dudar de la es-
tructura de conjunto. Si dicha estructura funcionara, se activaria siempre que se
planteara un problema formal, independientemente de su contenido. Las alter-
nativas b y c son falsas porque ni la edad de adquisicion ni la cultura prueban o
falsan la existencia de la estructura de pensamiento.

2. Una pequefa investigacion

Seguramente habra podido comprobar como hay mas personas que resuelven la tarea
de las plantas que la del péndulo o, en todo caso, que la primera entrafa menor difi-
cultad para la mayor parte de los sujetos. Si han participado los mismos sujetos en las
dos tareas, los resultados seran mas seguros; si ha pasado las pruebas a personas dife-
rentes necesitaria establecer alglin control para asegurar que el nivel cognitivo y de
familiaridad con el contenido es equivalente para todos los sujetos. Si, por casualidad,
planteara la tarea del péndulo sélo a personas que conocen muy bien esos problemas,
los resultados no apoyarian la hipotesis de partida. Si, por ejemplo, uno de los grupos
pertenece a un nivel social muy diferente del otro o incluso a otra cultura, es posible
que esas diferencias provoquen la variabilidad entre los dos grupos. En todo caso, no
podria estar seguro de cual de las variables —el contenido de la tarea o el nivel social
o cultural— explica las diferencias.
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Esquema resumen

1. Modelo del cambio individual: la teoria de Erikson

Los primeros trabajos que analizaron la etapa de la adolescencia lo hacian desde la
perspectiva del cambio individual. Desde este paradigma trabajaron Piaget o Freud, y
también Erikson quien propuso que el principal objetivo del adolescente es encontrar su
propia identidad tras los vertiginosos cambios que ocurren en su fisico, y los consiguien-
tes cambios en las demandas sociales, aspectos ambos que desafian el sentido de la
identidad del individuo. El peligro que corre el adolescente es adquirir compromisos
precipitadamente o no comprometerse en absoluto, cayendo en la confusion de roles
ante las diferentes posibilidades que se le presentan. Posteriormente Marcia desarrolla
la teoria de Erikson y establece 4 etapas en el logro de la identidad, etapas que no son
lineales ni universales.

2. Autoconcepto y autoestima

Los cambios fisicos, cognitivos y sociales que suponen la transicion a la adolescencia
derivan, necesariamente, en cambios tanto en el autoconcepto como en la autoestima
de los chicos y chicas que transitan por esta etapa evolutiva.

3. Relaciones familiares

La familia contintia siendo un entorno fundamental en el desarrollo del adolescente,
que serd basico para el desarrollo de la identidad, la busqueda de autonomia o el ajus-
te adolescente. A pesar de ello, los rapidos cambios del adolescente supondran algunos
reajustes en el sistema familiar.

4. Relaciones con los iguales

Con la llegada a la adolescencia el contexto de los iguales cobra una fuerza especial, ya
que las relaciones con los amigos adoptaran nuevas caracteristicas (compromiso, lealtad,
autorrevelacion, resoluciéon de problemas, etc.) y se convertirdn en centrales durante esta
etapa evolutiva.

e Adquirir una vision realista y no sesgada de los cambios sociales que ocurren en
la vida durante la adolescencia.

Conceptualizar la adolescencia como un periodo de busqueda de la identidad
personal.

Analizar y comprender los cambios que se producen en el autoconcepto y la au-
toestima durante la adolescencia.

Valorar la importancia de las relaciones familiares durante la etapa adolescente.
Conocer y apreciar la relevancia de los vinculos con los iguales en el periodo ado-
lescente.

Valorar la importancia que para el adolescente tienen las relaciones de pareja.
Reconocer al adolescente como persona sexuada gue comienza a sentir deseo
fisico por otros.

Adquirir conocimientos relevantes sobre el desarrollo normativo que permitan la
deteccion de problemas reales durante la adolescencia.
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Introduccion

La adolescencia es una etapa que preocupa a padres, profesores, trabajadores y educa-
dores sociales y, en general, a todos aquellos adultos que personal o profesionalmente
se relacionan con personas que transitan por esta etapa evolutiva. En cualquier libreria
podremos encontrar multitud de titulos referidos a este periodo y que pretenden, con
mayor o menor €xito, ayudar a los adultos a enfrentarse con los adolescentes. Aparecen,
incluso, programas televisivos que nos alertan sobre la dificultad del trato con adoles-
centes y como afrontarlos. Y es que, si hay una etapa evolutiva con mala prensa, esa es
la adolescente (Casco y Oliva, 2005a). Sin embargo, no debemos olvidar que el adoles-
cente no es un ser muy diferente al nifio que fue hace unos afios, y como intentaremos
esbozar en este capitulo, a pesar de que la etapa adolescente es un momento evolutivo
de cambios, prima mds la continuidad que la ruptura con el mundo anterior del chico o
la chica.

El conocimiento sobre el mundo social del adolescente se ha incrementado de forma
exponencial en los tltimos 20 afios, debido fundamentalmente al cambio de paradigma
del estudio del adolescente como un ser individual (a nivel emocional, cognitivo o fisico)
a un paradigma en el que el desarrollo se produce en entornos sociales. El presente capi-
tulo se basard, por tanto, en los avances obtenidos en estos ultimos afios. Sin embargo,
no podemos obviar la teoria del desarrollo psicosocial de Erikson, enmarcada en el primer
paradigma que, con su idea de la busqueda de identidad, supuso la base para futuras in-
vestigaciones y continda siendo actualmente un referente tedrico para explicar buena
parte de los resultados obtenidos en la investigacion.

1. Modelo de cambio individual:
la teoria de Erikson

Aunque la teoria de Erik Erikson (1902-1994) hace referenciaal ciclo vital completo de
la persona, ha sido su formulacién de la etapa adolescente la que mds ha calado en los
textos sobre psicologia evolutiva. Erikson, de formacién psicoanalitica, se aparta del psi-
coandlisis cldsico para otorgar un papel primordial a la sociedad en el desarrollo del in-
dividuo. En su teoria, el Yo debe evolucionar a lo largo del ciclo vital asegurando un
comportamiento eficaz de la persona, siendo en todo momento la sociedad quien guia las
elecciones que va efectuando el individuo (Erikson, 1968). Esta sociedad provoca crisis
en la persona, y paralelamente, establece medios para superar esas crisis. Cada superacién
supondrd mayor apertura a la sociedad. Erikson propone el desarrollo de la persona en
ocho etapas secuenciadas. Cada etapa supone el afrontamiento de una crisis. En el caso
de que la crisis sea resuelta, el Yo saldrd fortalecido e incorporard una nueva cualidad.
Cuando la crisis no es superada, irdn quedando restos neurdticos en la personalidad del
individuo y se dificultard la superacion de las nuevas crisis, de forma que serd mas difi-
cultoso incorporar nuevas cualidades al Yo de la persona. Por tanto, en cada etapa se
establecen dos opuestos: la cualidad a alcanzar y su contraria. Las etapas de Erikson
quedan definidas en la Tabla 15.1.



118

Bloque V. El desarrollo en |a adolescencia

Tabla 15.1. Etapas del desarrollo segun Erikson (1980)

Confianza Si hay consistencia en los cuidados que el bebé
frente a recibe, adquirird la expectativa de que aunque las Confianza
desconfianza basica  cosas puedan ir mal durante un tiempo, luego me- en los otros
(0-1 aiio) joraran.
. El nino realiza elecciones: retencion de heces, co-
Autonomia e - Voluntad
. mer solo, oposicién a los padres, vestirse solo. .
frente a vergiienza . s Libertad dentro
Debe, sin embargo, compatibilizar su deseo de L. .
y duda 7 3 de los limites impuestos
- autonomia con las normas sociales que los padres .
(2-3 aiios) por la sociedad.
representan.
S El nifio toma la iniciativa para intentar conseguir
Iniciativa i . ) o
frente a objetivos personales. Pero no siempre lo conse- Propésito
culpa guird porque chocard con los deseos o normas de Permite perseguir
b otros. Debera aprender a procurar metas realiza- objetivos significativos.
(3-6 aiios)
bles.
Diligencia El nifio debe aprender a manejar herramientas Competencia
frente a culturales mientras se compara con el grupo de Capacidad para utilizar
inferioridad iguales, con los que debe aprender a trabajar y las herramientas
(6/7-12 afios) jugar. culturales.
. El adolescente se enfrenta a cambios fisicos y
Identidad " g
i e nuevas demandas sociales que le hardn dudar de
e su identidad, de saber quién es él. Deberd com- Fidelidad, lealtad
confusion de roles e g .
N prometerse a nivel ideoldgico, profesional y per-
(adolescencia)
sonal.
Intimidad La persona debe arriesgar su identidad para lograr
frente a el vinculo de intimidad con otra persona, la fusién .
- " . . . . Capacidad de amar
aislamiento de identidades pero manteniendo la propia iden-

(adulto joven)

tidad.

Generatividad Mis alldde laidentidad y la intimidad, la persona
frente.a debe com.}.)rometeri%e c.on los otros, con su traba].o, Brodnciividarlifeittiads
estancamiento con los hijos, consiguiendo productividad y satis-

(adulto medio)

Integridad
del Yo frente
a desesperanza
(adulto viejo)

faccion elevadas.

La persona debe estar de acuerdo con las decisio-
nes vitales adoptadas, considerando la propia vida
como un todo significativo.

1.1. Los estatus de identidad: J. Marcia

Sabiduria

Desde que Erikson estableciera el logro de la identidad como la tarea fundamental que
deben resolver los adolescentes, numerosos tedricos se dedicaron al estudio de este as-
pecto. Marcia, a partir del estudio sistematico mediante encuestas, sugirid cuatro estatus
de identidad que surgen de la combinacién de dos dimensiones: por una parte el haber o
no atravesado por una crisis de identidad entendida como momento de bisqueda y criba
de diferentes alternativas y, por otra el haber adoptado compromisos vocacionales, ideo-
l6gicos o personales (véase Tabla 15.2).



Capitulo 15. El desarrollo socio-emocional del adolescente 119

Tabla 15.2. Niveles o estatus de identidad segin Marcia (1966)

Crisis

Si No

Compromiso Si Identidad de logro Identidad hipotecada

No Moratoria Identidad difusa

Existe una secuencia habitual para pasar por estas etapas, sin que sea la que necesa-
riamente haya que seguirse. Lo més frecuente es que al inicio de la adolescencia el chico
o la chica se sittie en el estatus de identidad difusa, donde ni ha adoptado compromisos
ni estd explorando las alternativas que se le plantean; para pasar posteriormente a la eta-
pa de moratoria, donde el adolescente busca, explora, prueba diferentes opciones o al-
ternativas sin llegar a tomar decisiones sobre cudl es la correcta para €l, el chico o la
chica estd en plena crisis de identidad. Finalmente, se llegard a la identidad de logro,
estatus en el que tras el proceso de biisqueda y prueba de diferentes opciones el adoles-
cente se compromete con aquellas alternativas que le hayan resultado mejores. Sin em-
bargo, existen otros posibles transitos por estas etapas. Asi, alguien puede no pasar la
etapa de crisis o moratoria y adoptar compromisos personales posiblemente sugeridos por
otros adultos, esta persona tendria una identidad hipotecada.

En cualquier caso, la busqueda de la identidad también puede ser un camino de ida
y vuelta, y por ejemplo, un chico que trabaja en la construccién porque sus padres y
abuelos lo hicieron, sin plantearse qué es lo que quiere realmente y probar/buscar otras
opciones (identidad hipotecada) puede entrar en crisis posteriormente (moratoria), y lo-
grar su propia identidad més tardiamente. Esto no implica cambiar de trabajo o que ne-
cesariamente el adolescente que logra la identidad lleve sistemdticamente la contraria a
sus padres en ideologia o aspiraciones de futuro, sino que la decisién final que adopta y
el camino a seguir surge de la conviccién de que es lo que quiere hacer después de haber
analizado diferentes opciones. De hecho, tal y como veremos en el siguiente epigrafe, es
habitual que los adolescentes coincidan con sus padres en ideologia o les pidan opinién
para saber qué hacer en el futuro.

2. Autoconcepto y autoestima

Los cambios fisicos, cognitivos y sociales que suponen la transicion a la adolescencia
derivan, necesariamente, en cambios tanto en el autoconcepto, como en la autoestima de
los chicos y chicas que transitan por esta etapa evolutiva.

2.1. Autoconcepto

Autoconcepto e identidad son dos términos intimamente relacionados, pero mientras la
identidad es un fenémeno complejo de naturaleza psicosocial, el autoconcepto, en cuan-
to que es la construccion y elaboracién del conocimiento de uno mismo, depende en
mayor medida de los cambios cognitivos descritos en el Capitulo 14.
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Durante la adolescencia el autoconcepto que se habia elaborado al final de la nifiez
va a sufrir cambios de estructura y de contenidos. A nivel estructural, 1a capacidad de
abstraccién permitira al adolescente inicial relacionar algunas caracteristicas vinculadas
entre si. Sin embargo, este primer momento del pensamiento formal, con las primeras
abstracciones sobre quién es €él/ella, no permite detectar incoherencias entre sus diferen-
tes facetas, lo que por otra parte, evita al adolescente el sufrimiento emocional que su-
pondria detectarlas. En una segunda etapa, las abstracciones elaboradas en la primera fase
se relacionan entre si, asi como algunos rasgos que en principio parecen opuestos. Para
comprender mejor esta etapa es necesario tener en cuenta que el adolescente se relaciona
cada vez en més contextos sociales, tal y como veremos en este capitulo: familia, amigos,
relaciones de pareja e incluso escuela o trabajo. En cada uno de estos contextos se va a
demandar al adolescente un comportamiento y unos valores, que facilitaran la diversifi-
cacién del autoconcepto. En la tercera etapa de formacion del autoconcepto durante la
adolescencia, el pensamiento formal ya estd asentado, lo que permite relacionar abstrac-
ciones entre si y jerarquizarlas, de forma que se puede lograr un autoconcepto no sélo
muiltiple y diversificado, sino también integrado, donde los roles opuestos y los diferentes
yoes no produzcan sentimiento de incongruencia e insatisfaccion (véase Tabla 15.3).

Tabla 15.3. Ejemplos de autoconcepto (adaptado de Palacios, 1999)

Adolescencia inicial (11-14 aios)

«Soy timido, me corto con los adultos pero también con mis companeros.»
«En mi casa se me ocurren muchas cosas divertidas, pero con mis amigos no.»

Adolescencia media-tardia (15-17 anos)

«Soy muy inteligente para unas cosas, pero no para otras.»
«No entiendo como me llevo tan bien con mis compafieros y tan mal con mis hermanas.»

Adultez emergente (18 - 21 aios)

«Soy una chica flexible: seria y formal para wabajar, pero jaranera para divertirme.»
«Me interesan muchas cosas, pero soy algo indeciso.»

Tras los rapidos cambios puberales, el aspecto fisico va a ocupar un lugar central en
el contenido del autoconcepto. No es de extrafar, ya que estos cambios fisicos se van a
convertir en una de las preocupaciones centrales de los adolescentes, llegando a influir
de forma importante en la autoestima como veremos mds adelante. Sin embargo, el paso
del tiempo con el aumento de la capacidad de abstraccion que conlleva, y con las horas
dedicadas a la introspeccion, va a permitir que a partir de la adolescencia media el auto-
concepto se enriquezca de definiciones relativas al aspecto psicolégico y menos visible
de los adolescentes: creencias, filosofia de vida, personalidad, etc.

2.2. La autoestima

La autoestima es el componente valorativo del autoconcepto y uno de los principales
predictores de bienestar personal entre adolescentes y adultos. A lo largo de la adoles-
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cencia, la autoestima se diversificara al tiempo que el autoconcepto, afiadiendo cada vez
mds componentes, por ejemplo autoestima fisica, autoestima relacional o autoestima
afectivo-sexual. En funcion de las experiencias y competencias en cada materia, los ado-
lescentes tendran mayor o menor valoracién en cada uno de los componentes. A pesar de
esta diversificacion, continia existiendo una autoestima global que se vera influida por
los diferentes componentes' en funcién de la importancia que tenga para la persona. De
esta forma, un chico que obtenga buenas calificaciones y pobre rendimiento en los de-
portes tendrd mejor autoestima global si valora especialmente las actividades académicas,
que si a lo que da importancia es al éxito deportivo.

En lo referente a las diferencias de género encontramos que los chicos suelen tener
mejores niveles de autoestima global que las chicas. Sin embargo, estudios que comparan
diferentes componentes de la autoestima matizan esta idea, de forma que los chicos ten-
drdn mejor autoestima en las dreas relativas a matematicas, apariencia fisica o deportes,
y las chicas en las dreas referidas a las competencias verbales y las relaciones interper-
sonales (Wilgenbush y Merrell, 1999). En cualquier caso, para ambos sexos, aunque mas
en el caso de las chicas, la apariencia fisica (y el atractivo para el otro sexo) serd un tema
central en la consecucion del nivel de autoestima. Quiza es la importancia del fisico, so-
bre todo en la adolescencia inicial, la que hace que los niveles de autoestima global sean
menores en las chicas que en los chicos, ya que los cambios puberales alejan el cuerpo
real de las chicas del estereotipo actual de belleza femenina, aunque no faltan autores que
apuntan a otras causas: las familias aceptan mejor la autonomia si la demanda un chico
que si lo hace una chica; o que los profesores atribuyen la disminucién de rendimiento
académico a falta de motivacion en los chicos y a falta de capacidad en las chicas.

Evolutivamente, la autoestima suele decrecer al inicio de la adolescencia. No es de
extrafar, pues es el momento en el que chicos y chicas se enfrentan a los mayores cam-
bios: fisicos, hormonales, sociales, emocionales y escolares. Posteriormente, segtin se va
aceptando el nuevo cuerpo, se va adaptando a la nueva posicion social y se van abordan-
do las relaciones interpersonales de una forma més madura, la autoestima vuelve a subir.

En cuanto a los factores que afectan a la autoestima, los datos nuevamente son con-
gruentes con los de etapas anteriores, un contexto familiar afectuoso y cohesionado, con
estilo educativo democratico o relacién de apego seguro, asi como relaciones de comu-
nicacion y confianza con el grupo de iguales favorecen la autoestima positiva de chicos
y chicas (Parra, Oliva y Sdnchez-Queija, 2004).

3. Relaciones familiares

La familia es un contexto fundamental en el desarrollo de las personas, y esto no cambia
en la etapa adolescente. Muy al contrario, es un entorno bésico para superar tareas del
desarrollo caracteristicas de la adolescencia, tales como la formacién de la identidad, la
adquisicion de autonomia o el ajuste psicosocial del adolescente (Lila, Van Aken, Musi-
tu y Buelga, 2006). Sin embargo, en la sociedad permanece la idea del adolescente con-

! Algunos autores prefieren reservar el término autoestima para la autoestima global y utilizan la termi-
nologia de percepcion de autoeficacia o valoracién personal para lo que aqui hemos denominado componentes
de la autoestima.
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flictivo que rompe con todas las normas familiares, idea probablemente promovida por
la visioén psicoanalitica de la adolescencia y, mds contemporaneamente, por la vision
evolucionista, segin las cuales para conseguir la individuacion es necesario que el ado-
lescente rompa y se distancie de los vinculos familiares, al tiempo que gira hacia otro
tipo de relacién mds igualitaria que le permite crear nuevos vinculos afectivos (Bloss,
1979). De esta idea de relaciones familiares conflictivas y de distanciamiento durante la
adolescencia se pasé a la version contraria y, durante un tiempo, algunos de nuestros
colegas insistieron en que la adolescencia era una etapa mds, que no implicaba conflictos
en la familia. Actualmente, los datos acumulados en los tultimos afios de investigacion
muestran un panorama menos dramdtico del mito del adolescente conflictivo que desgra-
ciadamente permanece aun en la sociedad, y menos bucdlico que aquellos textos que se
esforzaban en convencernos de que los cambios que ocurren durante la adolescencia no
implicaban ningtin reajuste en la familia.

3.1. El mito de los continuos conflictos familiares

Tal y como describe Oliva, cuando un chico o una chicallega a la adolescencia, esta su-
friendo importantes cambios cognitivos (véase Capitulo 14) y fisicos, no sélo en la apa-
riencia externa, cada vez mas cercana a la de un adulto, sino también internamente con
los reajustes hormonales. Las recién estrenadas capacidades cognitivas van a permitir al
adolescente cuestionar las normas familiares que acataba anteriormente, e incluso reba-
tirlas con argumentos, con el consiguiente desconcierto de sus padres y madres; igual-
mente, van a permitir desidealizar a los padres y a las madres, aquellas personas que
cuando eran nifios consideraban omnipotentes y sabias se convierten ahora en individuos
con sus propios deseos, necesidades e incluso errores. Los cambios fisicos externos van
a suponer que se les exija un comportamiento mas maduro en algunas dreas o desde al-
gunos sectores sociales; mientras que los cambios hormonales supondrén algunas altera-
ciones bruscas de humor que, de nuevo, desconcertardn a quienes viven cerca de ellos.
Estos cambios fisicos supondran igualmente un aumento del deseo sexual y de la posibi-
lidad de aliviarlo, lo que provocard en los padres un intento de controlar y restringir el
ocio y las amistades de los adolescentes, especialmente en el caso de las chicas (Oliva,
2006; Oliva y Parra, 2004).

El resto de miembros de la familia también esta experimentando cambios que pueden
sumarse a la transicion a la adolescencia del hijo. De esta forma, no es extrafio que la
pubertad y adolescencia de los hijos coincida —e incluso que la apariencia de adultez de
los hijos e hijas desencadene— un momento de reflexién y evaluacion de los padres sobre
si la vida que estdn llevando es realmente la que querian o habian imaginado cuando ellos
mismos eran jovenes, lo que se ha denominado crisis de mitad de vida.

En este contexto, no es extrafio que los primeros momentos de la adolescencia sean
un buen caldo de cultivo para que surjan conflictos familiares. Hijos que demandan au-
tonomia, que cuestionan normas, con cambios de humor y padres que se resisten a estos
cambios. Sin embargo, un andlisis en profundidad y teniendo en cuenta mas dimensiones
nos muestra que, a pesar de estos conflictos, los adolescentes siguen considerando a su
familia como fundamental en sus vidas. El informe de la Juventud en Espafia 2005 mues-
tra que la familia es la institucién mds valorada entre los chicos y chicas de entre 15 y
24 anos (Gonzalez-Blasco, 2000) y, a pesar de los problemas, los adolescentes se consi-
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deran queridos en sus casas. Ademas, estos conflictos no ocurren ante cualquier tematica,
sino que las discusiones mds frecuentes en la familia de los adolescentes tienen que ver
con aspectos de la vida cotidiana, aquellos que el adolescente considera de su esfera per-
sonal, aunque atin estén bajo la tutela de sus padres, tales como la hora de llegar a casa,
la vestimenta o las tareas del hogar (Noller, 1994; Parra y Oliva, 2007). Sin embargo, a
la hora de tomar decisiones sobre el futuro como qué estudiar, o en el caso de discusiones
sobre temas politicos, chicas y chicos acuden a conocer la opinién de sus mayores, con
quienes suelen estar de acuerdo y seguir sus indicaciones.

Estas discusiones que venimos describiendo se producen al inicio de la adolescencia.
Comparando datos de preadolescentes y adolescentes encontramos que los adolescentes
perciben menor cercania, compaiiia e intimidad de los padres y madres que los preado-
lescentes (Collins y Laursen, 2004) e, igualmente, los padres y las madres consideran que
sus hijos adolescentes rompen sus expectativas con més frecuencia que cuando eran prea-
dolescentes, interpretando las disrupciones como intencionadas con mayor frecuencia que
cuando eran preadolescentes (Collins, 1989). Esta fotografia de discusiones, afortunada-
mente, parece que tiende a disminuir gradualmente a medida que transcurre la adolescen-
cia (Laursen, Coy y Collins, 1998), segtin padres e hijos van encontrando un nuevo equi-
librio mads igualitario y menos jerdrquico que con el que habia funcionado el sistema
familiar previamente. Ademds, es importante no ver estos conflictos s6lo desde la ver-
tiente negativa del momento, ya que cuando se producen en un clima de afecto y carifio,
supondran un mejor ajuste del adolescente que se dejard ver ya en la adolescencia tardia
(Oliva, Parra, Jiménez, Sinchez-Queija, 2005).

En cualquier caso, este patrén como cualquiera en psicologia, donde no hay dos per-
sonas o dos sistemas de personas iguales, puede tener variaciones y, por ejemplo, en un
sistema familiar en el que los padres estén muy preocupados por su carrera profesional,
el deseo de autonomia de los hijos e hijas puede ser considerado como «agua de mayo»,
y por tanto no generar ningun tipo de conflicto familiar ( véase Tabla 15.4).

3.2. Continuidad entre las relaciones familiares en la infancia
y en la adolescencia

No queremos terminar este apartado sin hablar de la continuidad en la relacidn, tal y
como avanzdramos en la introduccién. Segun la teoria del apego, el tipo de apego esta-
blecido durante la nifiez tiende a ser estable, y aquellos chicos y chicas que establecieron
un vinculo seguro con sus madres y padres, a priori mantendrdn ese mismo tipo de apego
(véase Capitulo 7). En cualquier caso, hay que tener en cuenta que la forma externa de
la expresion de las emociones va a variar durante la adolescencia, y en lugar de las mues-
tras de afecto explicito, los adolescentes mostrardn su carifio a los padres de otra forma,
como preocupandose por sus asuntos e incluso cuiddndoles, bromeando, etc. Durante la
adolescencia la familia contintia ejerciendo la funcién de base segura que permite la ex-
ploracién en diferentes campos. Estableciendo un paralelismo con otras edades, en la
situacion del extrafio, el bebé con apego seguro jugara tranquilamente en la sala cuando
su madre esté presente. Ha formado un Modelo Interno de Trabajo (MIT) que le permite
confiar en que si ocurre algo, su madre esta alli, por lo que explora la sala con total tran-
quilidad. En el caso del nifio, no es necesario que la madre esté presente porque su capa-
cidad de representar le permite saber que la madre vendrd cuando €l la llame. En la
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Tabla 15.4. Grupo de discusion con chicos y chicas adolescentes I*.

Sobre los conflictos en la familia y el cambio de la adolescencia (13 afios)

Chica 1: tenemos mas edad, pensamos diferente...

Moderadora: ;que pensiis diferente?

Chica 1: hombre, que cuando éramos chicos, yo qué sé, te gustaba mds estar todo el rato con tus padres
pegadito, pero ahora te gusta mis estar mas despegado un poquito.

Moderadora: y vuestros padres, ;qué pasa?, ;que no os dejan despegaros del todo?

Chica 1: quizd, yo qué sé, ellos creen que todavia somos sus nifios chicos.

Murmullo

Chica 3: de grande (ahora) se habla mds con ellos, puedes dar tu opinién o algo, cuando eras chico tenias
que hacer lo que ellos dijeran, ya ahora puedes decir: «no, esto es que no lo quiero hacer, no me vie-
ne bien...»

Moderadora: y eso entonces qué es un motivo conflicto, o al revés, de mejoria.

Chica 3: depende, porque si, por ejemplo, les chillas o les contestas de mala manera, yo creo que es un
conflicto. Ahora, si les dices: «es que no me viene bien» y se lo explicas y eso, no creo que sea
malo.

Sobre la busqueda de autonomia (15 anos)

Chica: y ademas, yo por ejemplo soy la mds chica de mi casa y mi padre a mi me tiene més protegida que
a nadie, mis hermanos son todos mayores y entonces yo no le puedo decir que me voy a este lado:
iten mds cuidado!, jno pases poraqui! Lo tipico. Y yo si le cuento algo de chicos pues entonces ya
me dice: {Carmela, no salgas de aqui!

Risas

Chico 1: eso me pasa a mi. Yo soy el mds chico de mi casa y si le digo a mi madre que voy a algin lado,
siempre los veo pasando con el coche, mirando...

Chico 2: jes verdad!, jes verdad! Por eso yo no les digo a mis padres dénde voy.

Moderadora: .y por qué crees que tu padre se pasa por alli?

Chico 1: yo que sé... si es que es siempre... yo como soy el mds chico siempre me cuida mds y eso... jes
mds pesado!, por eso le digo: jpapd, yo me vengo a la calle para estar con mis amigos y no contigo!
Porque muchas veces me para, me dice: jven aqui! Y se pone a hablar conmigo de —yo qué sé— y
me pone la cabeza... jsabes?

* Datos obtenidosen la investigacion Cambio y Continuided en la Adolescencia, dirigida por el profesor Alfredo Oliva.
(Financiado por Ministerio de Educacion, Cultura y Depor e: BS02022-03022.)

adolescencia, esta funcién de base segura se concretard de otra forma, y el chico o la
chica con apego seguro tendrdn mds confianza para explorar en las relaciones con los
iguales, con la pareja, e incluso en otras dreas diferentes a las interpersonales. Han for-
mado un modelo mental en el que son dignos de ser queridos, y saben que cuando nece-
siten a sus padres, estardn ahi para ayudarles. En cualquier caso, lo que queremos desta-
car es la idea de continuidad, y que aquellas familias que mejor se ajustan a la transicion
adolescente de sus hijos, son las que previamente mantenian relaciones mds calidas con
ellos. A pesar de que las muestras de afecto explicito disminuyan y de que al principio
de la adolescencia aparezcan algunos conflictos, s6lo el 5 % de los nifios que durante la
infancia mantienen relaciones positivas con sus padres se convierten en adolescentes
conflictivos (Steinberg, 2001), por lo que las familias que quieran promover una adoles-
cencia de buenas relaciones con sus hijos, deberdn comenzar por establecer un clima de
confianza y carifio durante la nifiez.
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4. Relaciones con los iguales

La familia es el primer y probablemente principal contexto de desarrollo durante toda la
vida. Sin embargo, durante la adolescencia cobra especial importancia otro contexto, el
del grupo de amigos o iguales, con el que se pasa cada vez mas tiempo, se disfruta del
tiempo libre, se experimentan nuevas alternativas y se comparten aquellas cuestiones que
los adolescentes consideran inapropiadas o incomprensibles para el mundo adulto.

De hecho, para muchos autores es en la preadolescencia (Sullivan, 1953) o en la ado-
lescencia (Savin-Williams y Berndt, 1990) cuando surge la verdadera amistad, aquella
que es diferente al simple compafierismo. Estemos o no de acuerdo con esta idea, en la
adolescencia surge un tipo de amistad con caracteristicas propias (Buhrmester, 1996):

1. La amistad pasa de estar centrada en el juego a estar centrada en la conversa-
cion.

2. Los amigos y amigas salen de los confines del recreo (o patio de juego) y de la
clase. Ahora surgen iniciativas de conversar sobre las inquietudes, aumentan las
llamadas de teléfono y se hacen muchos planes para pasar juntos el tiempo.

3. Los amigos y amigas se convierten en un importante foro de autoexploracion'y
de apoyo emocional. Esto requiere aprender a pensar sobre ellos mismos, a auto-
rrevelarse o lo que es lo mismo, compartir con el amigo las cosas mas {ntimas
del adolescente, a ser capaces de empatizar para dar apoyo emocional al otro.

4. Al necesitar mds de los amigos y amigas para satisfacer ciertas necesidades, es
frecuente que tengan que «trabajar» con los conflictos y desacuerdos. Ahora se
requiere del adolescente que sea capaz de resolver los conflictos con el amigo o
amiga de forma que se reduzca la tension sin perder la intimidad de la relacion.

4.1. La amistad intima en la adolescencia

No es extrafio escuchar a los padres quejarse de que sus hijas —e incluso hijos— pasan
horas hablando por teléfono o chateando con sus amigos, preguntdndose qué se contardn

si acaban de estar juntos en el instituto o en la calle. Y es que sin duda, el concepto es-

trella para describir la intimidad en la relacién de amistad durante la adolescencia es el
de autorrevelacion. Con este concepto estamos haciendo referencia al hecho de que el
adolescente confia (o revela) espontdneamente al amigo aquellas cuestiones que realmen-
te le preocupan, sus sentimientos y deseos mas profundos (Berndt y Keefe, 1995), y el

compafiero responde positivamente a estas revelaciones, comprendiendo y apoyando a
quien expone sus problemas (Laurenceau, Barret, y Poietromonaco, 2004). Hablar con
los amigos de cuestiones personales como sexualidad, la familia o los problemas econé-
micos promueve cercania en la relacién. Este comportamiento puede haber sido el des-
encadenante de que, como explicamos anteriormente, desde algunas posturas se conside-
rara normativo el distanciamiento familiar y el acercamiento a los iguales. Sin embargo,
ya hemos mostrado que la separacion familiar durante la adolescencia no es mds que una
simple apariencia, y de hecho, son aquellos hijos e hijas de familias con apego seguro, o
que combinan las normas familiares con un clima de afecto y carifio (véase Capitulo 10)
quienes mejores relaciones establecen con sus amigos (Furman y Wehner, 1994; Sanchez-
Queija y Oliva, 2003). No es de extrafiar, ya que en un entorno cercano como es la fami-



126 Bloque V. El desarrollo en la adolescencia

lia han aprendido los patrones conductuales, habilidades relacionales y sociales necesa-
rias para establecer un clima de cercania en la relacion.

En nuestro pais, el 88,2 % de chicos y 94,6 % de chicas de entre 11y 17 afios dicen
tener un amigo o amiga especial, alguien en quien confiar, a quien contarle sus cosas, que
le hace sentir bien y le ayuda cuando lo necesita (Moreno et al., en prensa). Durante la
adolescencia, tener amigos cercanos se convierte en una necesidad. Al comparar adolescen-
tes con preadolescentes, se ha encontrado que el desarrollar amistades {ntimas y reciprocas
se relaciona con el bienestar emocional y la competencia relacional cuando los chicos y
chicas son adolescentes, pero no cuando son preadolescentes. Ademds, los adolescentes con
buenos amigos tienen un mejor ajuste emocional (Brown y Klute, 2003), mientras que la
ausencia de amigos deriva en soledad, malestar psicosocial y alienacién (Buhrmester, 1990).

Sin embargo, parece que chicos y chicas cubren esta necesidad de forma diferente.
Mientras que ellas charlan con las amigas de sus cuestiones personales, ellos prefieren
hacer cosas juntos. Dicho de otra forma, las chicas basan la amistad en la autorrevelacion
y la intimidad, y los chicos en compartir actividades y en la instrumentalidad. Estas di-
ferencias no surgen en la adolescencia, sino que ya desde pequefios, los nifios juegan en
grupo y no suelen tener un mejor amigo, jugando a competiciones con reglas claras,
mientras que las nifias tienen una mejor amiga con la que hablan y comparten secretos.
Por tanto, mientras los chicos aprenden a negociar, cooperar y competir con el grupo, las
nifias aprenden a comunicarse, a escuchar y a buscar la continuidad de la relacién (Co-
leman y Hendry, 1990). Durante la adolescencia, por tanto, se mantienen los diferentes
roles que ya se han aprendido antes. Sin embargo, no parece que estas diferencias se ba-
sen en cuestiones inmodificables. Por ejemplo, Jones y Dembo (1989) mostraron que
chicos y chicas androégines (que puntian elevado en las cuestiones tipicamente mascu-
linas y en las tipicamente femeninas) forman parte de un mismo grupo de chicos y chicas
con niveles elevados de intimidad en las relaciones de amistad ( véase Tabla 15.5).

4.1.1. La amistad y otras relaciones cercanas

El contexto de la amistad bebe del contexto familiar como ya hemos mostrado, pero tam-
bién aporta a dicho contexto, siendo dos entornos que se influyen mutuamente ( véase
Capitulo 12). Con los amigos se pueden aprender estrategias de resolucién de problemas
o algunos aspectos de la intimidad relacional en un contexto de igualdad que poste-
riormente se trasladen a las relaciones familiares, ayudando a mejorarlas segin se van
convirtiendo en relaciones mds igualitarias, menos jerarquizadas y asimétricas ( véase Fi-
gura 15.1).

Ahora bien, probablemente, los aprendizajes que se dan en la relacién de amistad
durante la adolescencia, afectardn mas a la posterior relacion de pareja. Las relaciones de
amistad son simétricas, entre iguales, horizontales frente a las relaciones con los adultos
en la familia que son verticales o asimétricas. Con el amigo intimo se aprende a resolver
problemas en un contexto de cercania y carifio, solventando las dificultades sin perder la
relacidn, se aprende a no tener miedo a la intimidad relacional, a confiar en la otra per-
sona, todos ellos aprendizajes necesarios en la relacién de pareja.

Desde la teoria del apego, algunos autores estudian como se trasvasa la relacién de
apego de los padres a los iguales y de estos a la pareja. En general, los estudios hablan
del siguiente patrén en funcién de los cuatro componentes bésicos del vinculo de apego:
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Tabla 15.5. Grupo de discusion con chicos y chicas adolescentes I1*

Sobre la comunicacion con padres y amigos (15 anos)

Moderadora: pero aparte de las relaciones asi con chicos/as, (qué cosas no podéis contarles a los pa-
dres?

Chica 1: las cosas que se pueden hacer fuera de casa, yo qué sé, como a lo mejor que vas a hacer un bo-
tellon, o si bebes o cualquier cosa, o si fumas... eso no se lo vas a decir: joye papd, que ayer cogi una
borrachera! (Risas).

Moderadora: y si por ejemplo un dia os sentis mal por cualquier cosa, porque una amiga os ha hecho
algo que os ha dolido o lo que sea ;a quién se lo contdis?

Chico 1: a mi madre.

Chica 2: yo se lo cuento a mi madre.

Chico 2: yo también.

Chica 1: yo a mi madre y a mi hermana.

Sobre la importancia de los amigos (13 afnos)

Moderadora: vamos a ver, ;qué ocurriria si un dia te quedas sin amigos?, ;en qué cambiaria la vida?

Chico 1: en que tendrias que estar todo el dia en tu casa aburrido, no hacer nada, estar solo en tu casa,
aburrido y todo.

Moderadora: ;y vosotras?, ;en qué cambiaria la vida si un dia os queddis sin amigos?

Chica 2: en todo.

Moderadora: en todo, ;por qué?

Chica 2: porque si ti no puedes estar con tus amigos por la tarde, no les puedes confiar nada, no puedes
hablar con ellos...

Chico 2 (interrumpiendo): no puedes divertirte con ellos.

* Datos obtenidos en la investigacion Cambio y Continuidad en la Adolescencia, dirigida por el profesor Dr. Alfredo
Oliva (BS02022-03022).

Figura 15.1. Maria y amigas.
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ansiedad ante la separacion, base segura que permite la exploracién, bisqueda de proxi-
midad y refugio emocional. Nifios y nifias buscan la proximidad de los padres y acuden
a ellos a solicitar refugio emocional ante las adversidades. Durante la preadolescencia se
comienza a compartir entre padres y amigos el deseo de proximidad, para ya en la ado-
lescencia, preferir la proximidad de los amigos a la de los padres. Habra que esperar
también a la adolescencia, aproximadamente los 14 afios, para que utilicen a los amigos
como refugio emocional ante aquellas cuestiones que preocupan al adolescente. Al final
de la adolescencia, con la llegada de la adultez emergente, los cuatro componentes del
apego se traspasardn a la relacion de pareja, sin que en ningiin momento de este trinsito,
los padres hayan dejado de ser base segura ante la que explorar el mundo y sin que los
adolescentes hayan dejado de sentir ansiedad ante el miedo de una separacion de los
padres no voluntaria, lo que nos vuelve a mostrar lo desacertado de la idea de separacién
emocional de los padres durante la adolescencia.

4.2. La influencia de los amigos

A pesar de que hasta ahora hemos descrito la relacion de amistad como algo positivo,
cuando en la vida cotidiana se habla de la influencia de los amigos en el adolescente sue-
le hacerse desde el punto de vista negativo, y se considera que los chicos y las chicas
quedan alienados ante el grupo, que presiona a quien hasta entonces habia sido un nifio
«modelo» hasta convertirlo en un adolescente conflictivo. De nuevo, y aunque esta afir-
macién estuvo apoyada por autores conocidos como Bronfenbrenner e incluso en textos
técnicos se explican aspectos como el consumo de drogas debido a la influencia de los
iguales, los estudios que se han dedicado a analizar dicha influencia controlando otras
variables, no apoyan esta idea intuitiva (Berndt, 2002), aunque tampoco la desmienten.
De hecho, los datos muestran que los amigos del adolescente son en la mayor parte de las
ocasiones los mismos que durante la nifiez, cuando el mundo adulto no veia problemadticas
estas relaciones. Mds del 85 % de los adolescentes de entre 13 y 17 afios espafioles dicen
conocer a sus amigos desde hace afios o de «toda la vida» (Moreno et al., en prensa).

Hace ya décadas que Kandel (1978) describi6 tras un estudio empirico la homofilia
conductual y los procesos de seleccion activa, deseleccion y socializacion reciproca. Por
homofilia conductual entendemos el hecho de que los y las adolescentes que forman
parte del mismo grupo de amigos tengan similares patrones de comportamiento, vesti-
menta y aficiones. Esta homofilia conductual es la que ha motivado que desde la sociedad
y desde entornos profesionales se considere que el grupo de amigos presiona al adoles-
cente a realizar las conductas tipicas del grupo. Sin embargo, chicos y chicas se acercan
para entablar amistad a aquellos otros que mds se les parecen, con los que comparten
aficiones, ideas, gustos o intereses, fendmeno conocido como seleccién activa, escogien-
do a aquellos que se parecen a ellos en las cuestiones que consideran mds importantes.
De esta forma, una chica a la que le gusta practicar deporte y le dedica tiempo a ello,
escogerd como amigas a otras chicas a las que también les guste el deporte. De hecho,
cuando por alguna causa el adolescente no se encuentra a gusto con el grupo de amigos,
no encuentra parecidos con tal grupo o, por algiin motivo las semejanzas han desapare-
cido, puede dejar de ir con esas personas, aspecto que se ha llamado deseleccién. Ahora
bien, llegado el momento en el que se ha entablado una relacién con un grupo con el que
el adolescente comparte intereses, y una vez que se forma parte de dicho grupo, unos y
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otros acabarin socializandose reciprocamente, de forma que se formarin unas normas
de grupo, un estilo comiin de la pandilla y cada vez se parecerdn mas unos a otros.

Estudiando el consumo de drogas durante la adolescencia (véase Capitulo 16), se
describié un nuevo fenémeno, la sobreestimacion de semejanzas, es decir, los adoles-
centes tienden a pensar que sus amigos se parecen a ellos mas de lo que realmente se
parecen. Por este motivo, los estudios que preguntan al adolescente por la conducta de
sus amigos encuentran mas parecidos o mds homofilia conductual que aquellos que to-
man medidas directamente del adolescente y del amigo. A pesar de ello, tanto en inves-
tigacién como en la actividad profesional se sigue preguntando al adolescente por la
conducta de los amigos y tomando su respuesta como una verdad fehaciente, con lo que
los profesionales continuamos fomentando la idea de la influencia negativa de los iguales.

De esta forma, cuando un adolescente consume, por ejemplo, cannabis, y responde
que sus amigos consumen mas que €l cuando se le pregunta, la interpretacion fécil y ha-
bitual seria concluir que el grupo de amigos le ha presionado para consumirlo y ser
«cool», cuando la investigacion muestra que el adolescente selecciond a un grupo de
amigos que se parecen a €l y, si consumen, probablemente, es que €l tampoco considera
que sea un error consumir; si no estuviera a gusto en ese grupo y se sintiera incémodo,
lo més probable seria que lo dejara (deseleccion). De hecho, seria conveniente preguntar
a los propios amigos si consumen u observar la conducta de esos chicos y chicas, porque
existe la probabilidad de que el adolescente esté sobreestimando parecidos y sus amigos
no consuman o lo hagan en pequefias dosis, y sea «nuestro» adolescente quien esté so-
cializando a los amigos en el consumo.

Por tanto, consumo de sustancias (alcohol, tabaco, cannabis y otras drogas), sexuali-
dad asumiendo riesgos, conduccién temeraria, y otras conductas de riesgo se realizan en
presencia de los amigos y no de los padres, pero el grupo més que presionar al adoles-
cente, parece que ejerce de facilitador, en el sentido de que ofrece el entorno de ocio sin
presencia de adultos que permite la realizacion de estas conductas. Un tltimo apunte en
este apartado: los trabajos que han analizado el sentido de la influencia de los iguales,
muestran que chicos y chicas se sienten mas presionados por su grupo de amigos y ami-
gas para realizar las conductas que desde el mundo adulto se consideran adaptativas (es-
tudiar ante los exdmenes 0 no beber en caso de estar tomando medicamentos, por ejem-
plo) que hacia conductas desajustadas (Berndt, 1979, Sanchez-Queija, 2007). A veces, los
adolescentes mantienen estos comportamientos desajustados porque simplemente no per-
ciben que lo son o porque son conductas motivantes por si mismas (Sim y Koh, 2003).

4.3. Relaciones de pareja y sexuales

De entre las relaciones con los iguales habria que destacar aquellas que se establecen con
la pareja. Poco conocemos sobre las relaciones de pareja durante la adolescencia, proba-
blemente porque desde la mirada adulta se consideran estas relaciones esporddicas y poco
importantes, a pesar de que el interés en el sexo opuesto? suele ser una de las principales
preocupaciones de chicos y chicas adolescentes, que pasan horas hablando sobre la per-
sona que les gusta, y sufren desmesuradamente cuando una relacién se rompe. Si escasos

2 Debido a la limitacién de espacio nos referiremos exclusivamente a las relaciones heterosexuales.
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son los estudios sobre las relaciones de pareja, més aun lo son aquellos que analizan las
relaciones sexuales desde un punto de vista no patoldgico. Desde la aparicion del SIDA
en los aflos noventa, buena parte de la investigacién o los recursos sobre las relaciones
sexuales han sido destinados a prevenir las Enfermedades de Transmision Sexual (ETS),
centrdndose en las relaciones sexuales de riesgo con datos socioldgicos (edad de inicio
de las relaciones, uso de métodos anticonceptivos, etc.), y mostrando interés casi exclu-
sivamente en la prevencién de ETS y embarazos no deseados, olvidando que la adoles-
cencia es el momento de construccién de la identidad sexual (con lo que ello comporta
de busqueda y exploracion activa, tal y como indicamos en el apartado de identidad).

4.3.1. Las relaciones de pareja

En el epigrafe anterior hablamos de las relaciones con los iguales e incluso de cémo se
traspasan los componentes del apego de unas figuras a otras. Efectivamente, parece que
las relaciones con los amigos y con la pareja tienen mucho que ver, al ser ambas relacio-
nes horizontales y no verticales como puedan ser las que se establecen entre adulto y
adolescente. Al inicio de la adolescencia, chicos y chicas se relacionan en pequefios gru-
pos unisexuales de unos 5 a 9 miembros. Generalmente son los mismos amigos de la
infancia, que se ven con frecuencia y hacen planes para otros momentos. Poco después
estos grupos se juntan para formar pandillas heterosexuales que quedan los fines de se-
mana o en algunas excursiones, generalmente de forma esporddica. A partir de estos
encuentros se va a formar la gran pandilla mixta, que puede incluir hasta 25 miembros
de ambos sexos. Es en el seno de esta gran pandilla donde comienzan a aparecer las pa-
rejas. En un primer momento serdn los chicos o chicas con mayor estatus quienes se
emparejen, y més adelante el resto de los miembros de las pandillas. Las primeras parejas
serdn «rollitos» de entre 3 y 8 meses de duracién. Estos «rollitos» son mds una forma
social que un contexto real en el que compartir intimidad, aunque en algunas ocasiones
son auténticos precursores de las posteriores relaciones de pareja estable. En general, en
estos «rollitos» no hay la expectativa de mantener relaciones sexuales, sino un apoyo
maduracional (aumentan la autoestima) y afectivo, aunque a mayor duracién de la pareja
mds probabilidad hay de que efectivamente aparezcan las primeras relaciones sexuales.

Ademas de facilitar el entorno donde encontrar pareja, la relacion de amistad tiene
otros vinculos con la de pareja. Segtn la teoria del apego, la relacién de pareja se verd
influida por el modelo representacional o modelo interno de trabajo formado en la rela-
cién con la principal figura de apego, ya que es en la relacién familiar donde se aprende
la cercania emocional y los intercambios fisicos que se dardn, eso si con otro significado,
en la relacion de pareja (véase Capitulo 7). Sin embargo, no faltan autores que apuntan
a la idea de que la relacién romantica se parece mds a la relacién con el amigo intimo, y
que es en esta relacion con un/a amigo/a del mismo sexo donde se prepara para relaciones
intensas y cargadas emocionalmente (Sullivan, 1953). A nivel empirico se ha mostrado
que la calidad en la relacién de amistad predice mejor las caracteristicas de la relacién
de pareja durante la adolescencia que el tipo de relacion familiar; que tener amigos en la
infancia media predice el tener relaciones de pareja en la adolescencia inicial o media y
relaciones roménticas mds saludables en la adolescencia tardia; o que quienes tienen
amigos del sexo opuesto en la adolescencia inicial son mds proclives a iniciar relaciones
de pareja en la adolescencia media (Brown, 2004).
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El inicio de las relaciones de pareja también tiene su vertiente negativa. Asi, y fun-
damentalmente entre las chicas, el inicio de una relacién provoca fuertes sentimientos de
abandono y resentimiento en la amiga que sufre porque su lugar privilegiado lo ocupa
ahora otra persona, y en la persona que se empareja que puede tener dificultades a la hora
de manejar los sentimientos de culpa por haber «abandonado» a su amiga intima. Asi-
mismo, la ruptura de la relacién, aunque fuera una relacién superficial, puede conllevar
sentimientos de tristeza y desolacidon que habra que intentar paliar sin restar importancia
a lo que implica la relacion de pareja en la adolescencia.

Brown (1999) establece cuatro fases en la formacion de las relaciones de pareja:

1. Iniciaciéon. Con la pubertad y el surgimiento del deseo sexual, aparece una nueva
dimension en las interacciones con el otro sexo. Sin embargo, esta fase inicial no
estd centrada en la relacion de pareja, sino en uno mismo. El objetivo fundamen-
tal de esta fase seria incluir en el autoconcepto del adolescente la probabilidad de
ser pareja y conseguir tener confianza en la capacidad de uno mismo para rela-
cionarse con una pareja potencial. En el caso de que aparecieran relaciones de
pareja, éstas serfan superficiales y cortas.

2. Estatus. Una vez que se ha conseguido tener confianza en la habilidad para inte-
ractuar eficazmente con la pareja, se pasa de estar centrado en uno mismo a la
relacion con los otros. En esta etapa, las relaciones de pareja estardn socialmente
pautadas. Es decir, la relacion es una forma de conseguir popularidad o estatus en
el grupo de iguales.

3. Afectividad. El objetivo de la relacién de pareja ha cambiado. Se pasa de querer
tener una relacién a dar importancia a la relacion en si misma. El adolescente ha
ganado suficiente confianza en su habilidad y su orientacién sexual como para
arriesgarse a mantener una relacion mas profunda. Las relaciones son ahora mas
reconfortantes sexual y emocionalmente, y se convierten en una fuente de satis-
faccién y de preocupaciones. La importancia de la relacién de pareja aumenta, a
expensa de otros vinculos sociales. Aunque los amigos siguen siendo importantes,
ahora no ejercen control sobre la relacién de pareja que tenian previamente.

4. Vinculo. En esta etapa, donde la relacion es ya madura, se superponen los afectos
a la pasion, y el compromiso de duracién sobre las cuestiones personales. Esto
ocurre al final de la adolescencia o en la adultez temprana.

4.3.2. Las relaciones sexuales

Por si hacia falta que se explicara, no existe relacion alguna entre la ausencia de relacio-
nes sexuales en la adolescencia y un mejor ajuste en la adultez (Bogart et al., 2007). Sin
embargo, desde 1998 la politica de educacion en Estados Unidos va encaminada a pro-
mover la abstinencia basdndose en datos de investigacion que apoyan la idea de que la
abstinencia sexual promueve ganancias sociales, psicoldgicas y de salud entre los jove-
nes. El propio Handbook of Adolescente Psychology (Adams y Berzonsky, 2003), apor-
ta el dato de que tener una relaciéon de pareja durante mas de 18 meses es un factor de
riesgo para mantener relaciones sexuales, por lo que implicitamente estd considerando
tales relaciones como un riesgo. No traeriamos a colacién estos datos norteamericanos si
no coincidieran con la idea intuitiva generalizada en la sociedad de que no es positivo
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mantener relaciones sexuales durante la adolescencia y, por tanto, se debe intentar retra-
sar lo médximo posible tales incursiones (Lopez, 2005). La postura que defendemos en
este apartado es que depende, como en casi todos los tépicos relacionados con la psico-
logia, del momento, forma y motivo por el que se mantienen esas relaciones sexuales, lo
que intentaremos argumentar en los siguientes parrafos. Comenzaremos rebatiendo la
idea de que la abstinencia promueve salud: efectivamente, si se correlaciona relacién
sexual temprana durante la adolescencia con salud mental, la relacién es negativa, mos-
trando que aquellos chicos y chicas que mantuvieron relaciones de forma temprana tienen
una salud mental pobre durante la adultez. Estos datos son tan engafiosos como lo eran
aquellos que correlacionando altura e inteligencia mostraban que los nifios mds altos son
los mds inteligentes. Obviamente, un nifio de 11 afios resuelve mejor las tareas de un test
de inteligencia que uno de 8 afios, y es mds alto, pero si se controla la variable edad, la
altura y la inteligencia son variables que no estdn relacionadas. Igualmente, cuando se
controlan variables como el ajuste escolar, los vinculos familiares o conductas de riesgo,
la relacién entre conducta sexual en la adolescencia y salud mental desaparece. Chicos y
chicas adolescentes con un pobre ajuste escolar, vinculos familiares negativos y que rea-
lizan conductas de riesgo tendrdn una pobre salud mental hayan mantenido relaciones
sexuales durante la adolescencia o no, y viceversa aquellos que tienen aspiraciones aca-
démicas, con buenas relaciones familiares y que no se embarcan en conductas de riesgo
tendran buen ajuste mental tanto si han mantenido como si no relaciones sexuales duran-
te la adolescencia (Bogart et al., 2007).

Las primeras relaciones sexuales realmente no lo son. Hacen referencia a comporta-
mientos masturbatorios, mds frecuentes en chicos que en chicas, y que aparecieron antes
de la pubertad, y a fantasias sexuales que son en principio inespecificas (sin escenario ni
pareja concreta) y posteriormente cada vez mds definidas. Estas fantasias tienen diferen-
tes funciones: activan el placer, son un sustituto de las necesidades sexuales no atendidas
y sirven para que el propio adolescente conozca sus preferencias y necesidades sexuales.
En algtin momento, chicos y chicas tendrdn alguna relacion que les permitird explorar
sus cuerpos, besarse, explorar sus genitales, y posteriormente apareceran las relaciones
sexuales completas. Esta secuencia no es normativa, y algunos adolescentes pueden sal-
tarse alguno de los pasos. De hecho, a pesar de algunas noticias alarmistas sobre la pre-
cocidad de las relaciones sexuales y las conductas de riesgo asociadas, la mayoria de los
chicos y las chicas no mantienen relaciones sexuales completas durante la adolescencia:
el 56,7 % de las chicas y el 55,4 % de los chicos no han tenido relaciones sexuales a los
17/18 afios, estadisticas que aumentan al 74,5 % de las chicas y el 67 % de los chicos
de 15/16 afios (Moreno et al., 2008). Entre los propios adolescentes espafioles no se tie-
ne la expectativa de mantener relaciones sexuales antes de los dieciséis afos y medio
(Casco y Oliva, 2005), siendo considerar una conducta como normativa uno de los prin-
cipales factores que llevan a hacerla.

Aunque la doble moral que consideraba el sexo prematrimonial permitido para los
chicos y prohibido para las chicas parece estar desapareciendo, continda habiendo impor-
tantes diferencias entre chicos y chicas en lo relativo al sexo. Para los chicos el sexo es
un objetivo en s{ mismo, mientras que las chicas entienden el sexo vinculado a las rela-
ciones afectivas, como una parte mds de ellas. Por este motivo, es mds facil que los chi-
cos tengan su primera relacion sexual completa preocupados de que el aparato fisiologi-
co funcione, y las chicas por compartir un momento de intimidad con la pareja (Zani y
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Cicognani, 2006). Ellos comienzan antes a tener impulsos en intereses sexuales, dicen
tener activacion sexual con mayor frecuencia y sobre todo, lo consideran més intenso y
les producen més distracciones que a las chicas. Si estas diferencias de género son debidas
a la biologia o a los factores sociales que hacen que ellas repriman su deseo sexual con
mayor frecuencia para ajustarse a las normas sociales, contintia siendo un debate, consi-
derdndose que ambas cosas influyen e interactian (Savin-Williams y Diamond, 2003)
(véase Tabla 15.6).

Tabla 15.6. Condiciones para desarrollar intervenciones efectivas sobre la sexualidad en los
adolescentes (adaptado de Lopez, 2005)

Intervenciones eficaces (Lopez, 2005)

Romper el silencio familiar. Los padres pueden y deben darles criterios sobre estas relaciones, incluso si
son contrarios a ellas, pero sean cuales sean sus consejos deben:

« Aumentar la conciencia de riesgo si se tienen précticas inseguras.
¢ Informar de las pricticas seguras.

Conseguir que la comunidad ponga al servicio de los adolescentes medios, como el preservativo, y centros
de asesoramiento en planificacion.

En lo referente a la transicién al coito, algunos estudios muestran que quienes co-
mienzan antes a mantener relaciones sexuales completas son los chicos y chicas de fami-
lias no convencionales, con madres y padres separados o solteros, probablemente porque
tienen cerca un modelo en el que los progenitores buscan pareja y mantienen relaciones
sexuales (Crockett, Raffaelli y Moilanen, 2003). También a quienes sus padres no con-
trolan y a los que controlan en exceso; los adolescentes que maduran antes que sus com-
pafieros; y quienes tienen menores aspiraciones académicas o menor estatus social (Zani
y Cicognani, 2000).

Finalmente, nos gustaria comentar los motivos que llevan a los adolescentes a man-
tener relaciones sexuales (Savin-Williams y Diamond, 2003; Zani y Cicognani, 2006): El
primero de ellos es quizd el més obvio, la necesidad de satisfacer el deseo sexual, como
hemos mencionado anteriormente, en muchos casos esta necesidad se resuelve a través
de conductas masturbatorias; el segundo es una fuerte curiosidad, que aumenta debido a
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la influencia de los medios de comunicacién, donde se describe y discute abiertamente

sobre la sexualidad. Diferentes culturas hardn frente a esta curiosidad de diversas formas.

En algunos casos se evita el contacto entre los jovenes para no propiciar la actividad

sexual, en otros se permite a los chicos y las chicas que jueguen con sus cuerpos advir-

tiendo de que se debe evitar el sexo premarital; un tercer motivo seria el logro de estatus
social entre los compafieros o de un estatus adulto. En el caso de las chicas, este estatus
se lograria mas a través de una relacién afectiva que de relaciones sexuales propiamente
dichas; el cuarto motivo es tener una relacion de pareja, que obviamente propicia la ac-
tivacion del deseo y promueve la aparicion de relaciones sexuales. En este caso la pareja
quiere fundirse completamente; finalmente, el quinto motivo consiste en utilizar el sexo
como un mecanismo de regulacion emocional que ayuda a los adolescentes a afrontar
emociones negativas o sucesos estresantes. Afortunadamente este es el caso menos fre-
cuente o normativo, pero al que se debe prestar especial atencion, ya que estos chicos y
chicas tienden a tener mayor niimero de parejas y a implicarse en relaciones sexuales de
riesgo.

Lecturas complementarias

Kimmel, C., Weiner, 1. B. (1998). La adolescencia: una transicion del desarrwllo. Madrid: Ariel.

Oliva, A. (2004). La adolescencia como riesgo y oportunidad. Infanciay aprendizaje, 27, 115-122.
Disponible en: www.pdipas.us.es/o/oliva/investigacion.html.

Palacios, J., Marchesi, A. y Coll, C. (1999). Desarwllo psicoldgico y educacion. Volumen 1. Psico-
logia evolutiva. Madrid: Alianza.

Actividades

1. Establezca paralelismos y discrepancias entre las teorias de Freud, Piaget y
Erikson.

2. Qué consejos daria a unos padres que acuden a usted preocupados porque
su hijo Ilegara a la adolescencia en breve.

3. Interprete desde la teoria de Erikson y Marcia la idea de que el adolescente
que discute con sus padres en la adolescencia inicial en un clima afectuoso
esta mas ajustado en la tardia.
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Soluciones a las actividades

1.

Son teorias del cambio individual.
Hablan de patrones de comportamiento diferentes en funcion de la edad.

Solucién a la actividad uno:

Freud Piaget Erikson

Secuencia invariante y universal. Desarrollo durante todo el ci-
Desarrollo finaliza en la adolescencia. clo vital.
Orgénicos (biologicistas), consideran que sus etapas son univer- | Centra el origen y sucesion de
sales porque tienen base orgdnica (fisica). las etapas en la sociedad.
2. Habria que tener en cuenta, entre otros, los siguientes contenidos:

Contarles que durante la adolescencia los chicos y chicas deben buscar su iden-
tidad, por lo que es importante que exploren el mundo y ensayen en diferentes
roles y situaciones.

Informarles de que algunos de sus cambios de humor son producto del cambio
hormonal, y no pueden controlarlos completamente. Al inicio de la adolescencia
tendran menos autoestima, se querran menos a si mismaos, lo que ademas de la
incomodidad externa que produzca en la familia implica sufrimiento para el pro-
pio adolescente: hay que ayudarle, no refirle ni refrse de su recién estrenada
imagen fisica.

Hacerles ver que la mayor parte de los problemas que surgen en el hogar derivan
de cuestiones superficiales, y quizd no merezca la pena discutir por esas cosas:
deberan ser flexibles con las cuestiones de la vida cotidiana y aprender a negociar
con los hijos cuestiones como qué tareas se hacen, la hora de llegada a casa,
vestimenta y adornos, etc.

Recordar que a pesar de todo, sus hijos le necesitan como base segura para la
exploracion, y siguen percibiendo y necesitando su carifio, aunque deberan ex-
presarlo de otra forma mas sutil. Ilgualmente sus hijos seguirdn queriéndoles,
aungue deberan aprender a detectarlo en otro tipo de comportamientos también
mas sutiles.

Hacer balance de hasta qué punto el adulto es responsable de algunas de las
«salidas de tono» de los adolescentes, hacer un poco de autorreflexion sobre qué
esta implicando para el adulto la llegada de sus hijos a la adolescencia o por qué
momento vital se estéd atravesando.

Recordarle que los amigos son necesarios y que aprenderan y ensayaran con ellos
cosas gue no pueden vivir con sus padres. Como diria el Juez Calatayud «si me
hago amigo de mi hijo, lo dejo huérfano de padre».

Tranquilizarles porque los amigos que tendran se pareceran a su propio hijo, que
influird en los amigos igual que estos en él, pero siempre teniendo en cuenta que
tendran intereses y comportamientos similares a los del propio hijo.

e Advertirles que conservaran a los amigos que han tenido durante anos.

Ayudarles a afrontar que sus hijos e hijas tendran necesidades sexuales y se sen-
tirdn atraidos por otros chicos o chicas. Esto es un proceso normativo y sano. Es
mejor que obtengan informacion sobre la sexualidad de sus padres que en los
medios de comunicacidon de masas o entre amigos que estan tan perdidos como
ellos.
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3. Puede deberse a que el adolescente, en busqueda de su identidad, en plena
etapa de moratoria, probando diferentes opciones, probablemente realizan-
do alguna conducta de riesgo, saliendo con personas del sexo opuesto hace
que sus padres se preocupen y surjan conflictos en casa. Sin embargo, si estas
discusiones se producen en un clima afectuoso, donde el adolescente esta
percibiendo la preocupacién de sus padres, pero también su apoyo, sabiendo
en todo momento que estaran ahi para ayudarle si «mete la pata»; al final
de la adolescencia estara mas ajustado que sus companeros porque ha logra-
do la identidad apoyandose en su familia. Este logro de la identidad se pro-
duce tras un proceso de busqueda en el que sus padres han estado sirvién-
doles de base segura (teoria del apego) o apoyo para explorar el entorno.
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Esquema resumen

Objetivos
Introduccion

1.
2.

Principios generales acerca de las conductas problemas del adolescente
Sindromes y trastornos depresivos
2.1. Prevalencia y evolucién de los trastornos depresivos
2.2. Factores de riesgo de los trastornos depresivos
2.2.1. Factores genéticos y biolégicos
2.2.2. Factores cognitivos
2.2.3. Factores estresantes
2.3. Intervencion sobre los trastornos depresivos
Suicidio adolescente
3.1. Prevalencia y diferencias de género en la conducta suicida
3.2. Factores de riesgo de la conducta suicida
3.3. Intervencion sobre la conducta suicida
Trastornos de la conducta alimentaria
4.1. Prevalencia de los trastornos de la conducta alimentaria

4.2. Consecuencias y factores de riesgo relacionados con los trastornos de la
conducta alimentaria.

4.3. Intervencion sobre los trastornos de la conducta alimentaria
Conductas de asuncién de riesgos

5.1. Factores relacionados con las conductas de asuncién de riesgos durante la
adolescencia

5.1.1. Las ventajas evolutivas de las conductas de asuncion de riesgos
5.2. Intervencién sobre las conductas de asuncion de riesgos
Consumo de sustancias
6.1. Prevalencia y trayectorias evolutivas del consumo de sustancias
6.2. Consecuencias y factores de riesgo del consumo de sustancias
6.3. Intervencion sobre el consumo de sustancias
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7. Conducta antisocial
7.1. Prevalencia y trayectorias evolutivas de la conducta antisocial
7.2. Factores de riesgo relacionados con la conducta antisocial
7.3. Intervencion sobre la conducta antisocial

Lecturas complementarias
Actividades
Soluciones a las actividades

Esquema resumen

1. Principios generales acerca de las conductas problemas del adolescente

Aunque la mayoria de chicas y chicos atraviesan la adolescencia sin experimentar espe-
ciales dificultades, el hecho de que se trate de una etapa en la que tendran que afron-
tar muchos cambios va a hacer que algunos adolescentes desarrollen algunos problemas
emocionales o comportamentales. Entender las causas de estas dificultades no serd una
tarea sencilla, ya que se trata de trastornos en los que estan implicados muchos factores
de riesgo, tanto individuales como familiares y sociales.

2. Sindromes y trastornos depresivos

Los sindromes y trastornos depresivos, que son mas frecuentes entre las chicas, suelen
aumentar con la llegada de la pubertad, probablemente porque hay cambios hormona-
les y un incremento de situaciones estresantes (por ejemplo, inicio de relaciones de
pareja, comienzo de la educacion secundaria). Hay diversos factores de riesgo relacio-
nados con la depresion, algunos son individuales, como los estilos cognitivos muy ne-
gativos y pesimistas, y otros son contextuales, como algunos acontecimientos estresan-
tes que pueden ocurrir en la familia o en la escuela.

3. Suicidio adolescente

Las conductas suicidas estan muy relacionadas con los trastornos depresivos, y también
tienden a aumentar con la llegada de la adolescencia. Pueden diferenciarse entre tres
tipos de conductas suicidas, las ideas suicidas, las tentativas de suicidio y el suicidio
consumado. El hecho de que estas conductas hayan aumentado durante las ultimas
décadas pone de manifiesto el papel que desempenan los factores sociales. Otros fac-
tores de riesgo son la depresion, los estilos de pensamiento rigido y obsesivo, o las re-
laciones familiares conflictivas y poco afectuosas.

4. Trastornos de la conducta alimentaria

Los trastornos de la conducta alimentaria mas frecuentes son la anorexia nerviosa y la
bulimia nerviosa. La anorexia se caracteriza por una pérdida acentuada e intencionada
de peso y una intensa preocupacion por engordar. La pérdida de peso puede deberse
tanto a una dieta muy restrictiva o la realizacion de ejercicio fisico muy intenso, como
a las purgas. En la bulimia no hay pérdida de peso, y el comportamiento de la persona
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bulimica se caracteriza por la alternancia de atracones de comida y purgas posteriores.
La frecuencia de estos trastornos es mas elevada entre el sexo femenino, y suelen estar
generados por la combinacion de factores individuales y familiares, junto a la presion
cultural por mantenerse delgadas.

5. Conductas de asuncién de riesgos

Las conductas de asuncion de riesgos son un subtipo de las conductas de busqueda de
sensaciones y suelen ser mas frecuentes en la adolescencia que en cualquier otro mo-
mento del ciclo vital. Investigaciones recientes han revelado el papel que desempenan
los cambios cerebrales que tienen lugar durante la adolescencia en su aparicion. Estas
conductas, mas frecuentes entre los chicos, pueden suponer riesgos evidentes para la
salud, pero también son una oportunidad para madurar y aprender.

6. Consumo de sustancias

El consumo de sustancias es una de las conductas de asuncién de riesgos mas frecuen-
tes entre los adolescentes, y suele iniciarse a una edad muy temprana. El alcohol, el
tabaco y el cannabis son las sustancias mas consumidas en la sociedad occidental, sin
que se aprecien diferencias de género significativas en su consumo. Tampoco hay datos
que permitan afirmar que su consumo haya aumentado en las ultimas décadas. El con-
sumo abusivo puede ocasionar graves danos para la salud y, ademas, esta relacionado
con el fracaso escolar, los problemas depresivos, la conducta antisocial y los accidentes
de tréfico.

7. Conducta antisocial

La conducta antisocial genera una gran preocupacion social y se refiere a las conductas
daninas para la sociedad que infringen reglas y expectativas sociales, siendo en muchos
casos constitutivas de delito. La mayoria de los estudios encuentran que las conductas
antisociales suelen aumentar entre los 10 y los 18 afnos, para estabilizarse y descender
bruscamente al final de la adolescencia o comienzo de la adultez. Hay muchos factores
de riesgo implicados en la conducta antisocial, desde variables genéticas o psicoldgicas,
hasta variables sociales, no obstante, las variables familiares parecen tener una especial
importancia.

e Conocer los problemas emocionales y comportamentales mas frecuentes durante
la adolescencia.

e Tener informacién sobre las tasas de prevalencia y sobre las trayectorias evolutivas
de cada uno de estos problemas.

e Conocer los factores de riesgo relacionados con la aparicion y mantenimiento de
estos problemas.

e Entender la importancia que tienen estos problemas para la salud y el desarrollo
del adolescente.

e Conocer las estrategias de intervencion utilizadas con més frecuencia para la pre-
vencién y el tratamiento de estos problemas.
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Introduccion

La concepcidn de la adolescencia como una etapa conflictiva, problemadtica e incluso
dramadtica ha estado presente en la literatura, la filosofia y la psicologia durante la mayor
parte del siglo pasado. No obstante, tendrfamos que remontarnos mucho tiempo atras para
encontrar las primeras descripciones del adolescente como un individuo poco racional
que agitado por sus emociones se deja conducir ciegamente por sus instintos. Autores
como Sdcrates, Aristételes, Rousseau o Shakespeare, ya presentaron una imagen apasio-
nada y turbulenta del adolescente, aunque tal vez tengamos que situar en Goethe, y con-
cretamente con su obra Las desventuras del joven Werther, el inicio de la concepcién
moderna de la adolescencia como periodo de tormenta y drama (véase Cuadro 16.1). Esta
visidn negativa se extendié mas tarde a la psicologia con la etiqueta de «storm and stress»
(tormenta y tension) en el mundo anglosajén, de forma que las primeras teorias que sur-
gieron sobre esta etapa evolutiva destacaron los aspectos més conflictivos y patoldgicos
(Casco y Oliva, 2005a). A finales del siglo pasado algunos autores como John C. Cole-
man, utilizando datos procedentes de las investigaciones realizadas hasta la fecha, cues-
tionaron firmemente esa concepcidn dramadtica, llegando a afirmar que la psicopatologia
durante esta etapa no era superior a la de otras etapas del ciclo vital.

Hoy dia no podemos afirmar que esa imagen negativa haya desaparecido pues sigue
estando presente entre la gente de la calle, en gran parte por la influencia de los medios
de comunicacién que tienden a presentar una visién muy sensacionalista del comporta-
miento de jovenes y adolescentes.

Cuadro 16.1. La imagen negativa de la adolescencia en la literatura

Un ejemplo de la concepcion negativa en la literatura anglosajona lo encontramos en el texto que figura a
continuacion, extraido del drama de William Shakespeare, Un cuento de invierno.

«Mejor fuera que no hubiese edad entre los 13 y los 20 afios, o que la juventud se aletargara, porque
no hay otra cosa en ella que cargar a las mozas con ninos, perjudicar las costumbres, robar, pelear...»

Shakespeare (Un cuento de invierno)

En lo que se refiere a la psicologia actual, la concepcién del storm and stress ha sido
reformulada a partir de los datos y conocimientos disponibles, y aunque no puede soste-
nerse la imagen de la adolescencia como un periodo de conflictos y dificultades genera-
lizadas, hay suficiente evidencia empirica que apunta a un aumento durante la adolescen-
cia de la conflictividad familiar, la inestabilidad emocional y los comportamientos de
riesgo (Arnett, 1999). Resulta paradéjico que en un momento en el que aumentan la fuer-
za muscular, la resistencia fisica, la fortaleza del sistema inmunolégico y las habilidades
pararazonar, la morbilidad y mortalidad aumentenentre un 200 % y un 300 % con el paso
de la infancia a la adolescencia. Una gran parte de la responsabilidad de este incremento
tiene que ver con problemas relacionados con el control de las emociones y la conducta,
tales como accidentes de tréfico, suicidios, homicidios, depresidn, consumo de sustancias
y trastornos de la conducta alimentaria.

Este desajuste en los afios que siguen a la pubertad puede entenderse si tenemos en
cuenta que durante este periodo de transicion tienen lugar muchos cambios fisicos, psi-
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coldgicos y sociales, que exigen a chicos y chicas muchos recursos y una gran capacidad
adaptativa. Asi, por ejemplo, los cambios hormonales pueden acentuar las tendencias
depresivas o agresivas de algunos adolescentes. Las modificaciones de la apariencia fisi-
ca son también acusadas y pueden exacerbar la timidez o la susceptibilidad a la anorexia
de ciertos jovenes. Por otra parte, estos cambios suelen tener lugar en un momento en el
que tiene lugar un relativo alejamiento de los padres, por lo que pueden ser menores el
apoyo y la supervisién parental que habian estado presentes durante la infancia, y, por
tanto, mayor la vulnerabilidad del adolescente. Cuando los cambios son muy acentuados
y escasos los recursos disponibles para hacerles frente, es probable que surjan algunas
dificultades. No obstante, conviene destacar que a pesar de que muchos adolescentes
pueden experimentar dificultades y trastornos mas o menos importantes, no se trata de
algo generalizado, ya que la mayoria de chicos y chicas transitan por esta etapa con total
normalidad sin mostrar desajustes o desequilibrios especiales.

1. Principios generales acerca de las conductas
problemas del adolescente

Antes de pasar a describir los principales problemas que pueden aparecer durante estos
afios de transicion, expondremos algunos principios de caracter general, relativos a una
concepcion sistémica o ecoldgica del desarrollo, que serd importante tener en cuenta en
su conceptualizacién y caracterizacién (Haugaard, 2001).

* Los problemas del adolescente suelen estar causados por multiples factores,y
aunque tenemos la tendencia a buscar una causa concreta como explicacion del
surgimiento de cualquier trastorno, no suele haber respuestas sencillas y basadas
en un unico factor. Asi, la mayoria de los problemas que describiremos en este
capitulo son el resultado de la combinacién de una serie de factores individuales y
contextuales.

¢ Los mismos factores no afectan de la misma forma a todos los sujetos. Asi,
mientras que un adolescente puede desarrollar sintomas depresivos como resultado
de una combinacion de influencias estresantes, otro saldra mas o menos indemne
de esa situacién. Determinados factores bioldgicos presentes en el primer caso y
ausentes en el segundo pueden marcar los diferentes resultados sobre el ajuste
emocional del adolescente. Factores contextuales, como el apoyo social, también
pueden proteger al adolescente de los efectos emocionales del estrés.

¢ Las influencias pueden interactuar entre si e influirse mutuamente. Esta es una
de las caracteristicas principales de los modelos sistémicos, y sirve para explicar el
desarrollo de muchas conductas problemas. Por ejemplo, si en el surgimiento de la
conducta agresiva estan implicados tanto factores biol6gicos como familiares, es muy
probable que en algunos momentos estos factores se hayan influido mutuamente. Asi,
un nifio con un temperamento dificil y con un alto nivel de actividad puede generar
en sus padres mucho estrés, que les llevard a mostrar hacia el nifio un estilo muy
coercitivo y autoritario con el uso de castigos fisicos, lo que a su vez podra influir en
el surgimiento de comportamientos agresivos del menor hacia los iguales.
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¢ Muchas conductas problemas pueden darse conjuntamente. Las razones de esta
co-morbilidad tienen que ver con el hecho de que los factores de riesgo implicados
en el surgimiento de alguna conducta problema, como el consumo abusivo de sus-
tancias, pueden también contribuir al desarrollo de otros desajustes comportamen-
tales, como las conductas sexuales de riesgo, las conductas suicidas y la delincuen-
cia juvenil. Ademads, en bastantes casos un problema puede ser un factor de riesgo
fundamental para otro. Este seria el caso de la influencia de un trastorno depresivo
sobre el consumo de sustancias o sobre la tentativa de suicidio.

¢ Las conductas problematicas suelen presentarse en un continuo. La mayoria
de los problemas que describiremos en este capitulo (i. e., los trastornos depresivos
o el consumo de sustancias) no suelen ser un asunto de todo o nada, ya que suelen
Ser comportamientos que se presentan en mayor o menor grado en muchos chicos
y chicas sin que lleguen a constituir un problema. Esta circunstancia supone que
en muchos casos habrd que decidir a partir de qué grado un determinado compor-
tamiento puede ser considerado problematico, lo que en muchas ocasiones no serda
una tarea facil.

2. Sindromes y trastornos depresivos

La preocupacion social que generan los problemas externos del adolescente, como el
consumo de drogas, esta fuera de toda duda, sin embargo, no podemos decir lo mismo
con respecto a los problemas internos o emocionales, que debido a su menor visibilidad
pueden pasar inadvertidos. La elevada incidencia de estos trastornos a partir de la puber-
tad, y la circunstancia de que aparecen asociados a problemas tan graves como las tenta-
tivas de suicidio o la anorexia, demandan un mayor interés por su deteccién y tratamien-
to y un esfuerzo por equilibrar la atencién prestada a la salud fisica y al bienestar
emocional de los adolescentes.

Para empezar es conveniente aclarar qué se entiende por depresion, ya que bajo esa
etiqueta pueden englobarse situaciones muy diferentes, desde la tristeza y los cambios de
humor, hasta los sintomas intensos de depresion o irritabilidad que llegan a interferir con
actividades cotidianas como las tareas escolares o las relaciones con los iguales, y que
pueden indicar un problema psicopatoldgico serio.

La mayoria de los autores coinciden en establecer tres niveles de intensidad o gra-
vedad (Graber, 2004; Petersen, Compass, Brooks-Gunn, Stemmler y Grant, 1993). En
el extremo mas leve estaria el humor depresivo, que supone un bajo estado animico
acompafiado de sentimientos de tristeza, cambios bruscos de humor, baja autoestima y
ansiedad, y que suele ser relativamente frecuente durante la adolescencia. Un mayor
nivel de gravedad conllevarian los sindromes depresivos, que requieren la ocurrencia
conjunta de varios sintomas y conductas, pero que no alcanzarian la gravedad necesaria
para ser catalogados clinicamente como un trastorno depresivo mayor. Segin el
Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-1V), el trastorno
depresivo mayor requiere la presencia de al menos un episodio depresivo intenso ca-
racterizado por sentimientos de depresion, tristeza o apatia, de al menos dos sema-
nas de duracion, junto a la presencia de 4 o mds sintomas de los que figuran en la Ta-
bla 16.1.
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Tabla 16.1. Sintomas que en un numero superior a 3 deben estar presentes para diagnosticar
un trastorno depresivo mayor

¢ Pérdida importante de peso o apetito.

« Alteracién del suefo.

¢ Agitaci6n o retardo psicomotor.

 Fatiga o disminucion de energia.

¢ Sentimientos de inutilidad o culpa.

« Dificultades de concentracion.

¢ Ideas recurrentes de muerte o pensamientos suicidas.

2.1. Prevalencia y evolucion de los trastornos depresivos

Las dificultades en la deteccion de estos trastornos hacen que no exista un gran consenso
sobre su incidencia real. En nuestro pais, un informe publicado en el afio 2003 por la
Direccién General de Salud Publica indica un porcentaje del 4 % de depresiones mayores
entre los 12 y los 17 afios y un 9 % entre los jovenes de 18. Los datos de Estados Unidos
recopilados por Petersen et al. (1993) a partir de 14 estudios realizados sobre poblacion
no clinica informan de un 7% de adolescentes que experimentan trastornos depresivos
mayores. Mucho mads frecuentes son los sintomas depresivos, ya que algunos estudios
ofrecen cifras comprendidas entre el 20 y el 50 % de adolescentes que declaran haber ex-
perimentado sintomas depresivos (Alsaker y Dick-Niederhauser, 2006). No obstante, y a
pesar de las diferencias, podriamos afirmar que mientras que los trastornos depresivos
mayores afectan a un porcentaje de adolescentes en torno al 5 %, los sintomas depresivos
alcanzan una incidencia que ronda el 40 %.

En cuanto a la trayectoria evolutiva que siguen los trastornos depresivos, la mayoria
de los estudios encuentran un aumento a partir de la pubertad, con diferentes trayectorias
para chicos y chicas a partir de ese momento. Asi, mientras que entre ellas la prevalencia
de la depresion aumenta a lo largo de la adolescencia, los datos son menos claros con
respecto a los chicos, ya que mientras que algunos estudios no encuentran cambios otros
hallan un ligero aumento (Angold y Costello, 1995). En cualquier caso, la adolescencia
no es la etapa en la que se observa la mayor prevalencia, ya que esta tendencia ascenden-
te no toca techo hasta los 50 o 55 afios. Aunque la mayoria de estudios indican que es
mayor el porcentaje de chicas que de chicos que sufren depresion, esta diferencia de gé-
nero s6lo se observa a partir de la pubertad, ya que en los afios de la infancia la preva-
lencia es algo mds alta entre los varones (Ge, Conger y Elder, 2001). EI aumento de los
sintomas depresivos como consecuencia de la transicion a la adolescencia puede obedecer
a la combinacion de una serie de factores como los cambios hormonales, la modificacion
del aspecto fisico, la acumulacién de estresores o la disminucién del apoyo parental.

Para explicar la mayor incidencia y prevalencia entre el sexo femenino se han su-
gerido diversas hipédtesis. El hecho de que esta mayor prevalencia se manifieste a partir de
la pubertad ha sugerido influencias hormonales, concretamente se ha apelado a la mayor
relacion que las fluctuaciones en hormonas femeninas como los estrégenos tendrian con
la inestabilidad emocional, mientras que la testosterona aparece mds vinculada al compor-
tamiento agresivo. Otra hipdtesis se refiere al mayor nimero de factores estresantes que
tienen que afrontar las chicas con la llegada a la adolescencia, en parte debido a précticas
de socializacién que tienden a favorecer a los chicos y ser més exigentes con ellas. Final-
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mente, hay que aludir a las distintas estrategias de afrontamiento que utilizan unas y otros
frente a situaciones estresantes, ya que si bien las mujeres tienden a la introspeccion, a
rumiar continuamente los problemas y a tener pensamientos negativos sobre si mismas,
los varones suelen emplear estrategias distractoras o volcar su malestar en conductas agre-
sivas o en el consumo abusivo de sustancias (Alsaker y Dick-Niederhauser, 2006).

2.2. Factores de riesgo de los trastornos depresivos

2.2.1. Factores genéticos y biolégicos

El debate acerca de las influencias genéticas sobre los trastornos depresivos continia
abierto, ya que aunque los hijos de padres depresivos tienen tres veces mas probabilidades
de desarrollar un trastorno depresivo, y los estudios realizados en el campo de la genéti-
ca de la conducta han encontrado cierta heredabilidad en la depresidn, €sta es més bien
moderada, especialmente en el caso de los trastornos depresivos mayores, aunque algo
mayor cuando se trata de trastornos menos severos (Rende, Plomin, Reiss y Hetherington,
1993). Jacobson y Rowe (1999) encontraron una mayor influencia genética sobre la de-
presion entre chicas que entre chicos, lo que puede sugerir que las diferencias hormona-
les entre sexos llevan a una mayor expresion conductual de los genes relevantes entre las
mujeres.

En cuanto a los mecanismos fisiologicos implicados en el desarrollo de la depresion
aun queda mucho por descubrir, aunque una gran parte de la investigacion estd centrada
en el estudio de sistemas cerebrales relacionados con la regulacién de las emociones.
Estos sistemas pueden verse afectados por las situaciones prolongadas de estrés. Asi,
algunos estudios recientes con humanos y con animales han demostrado que las expe-
riencias de privacion afectiva en la infancia, como puede ocurrir en hijos de madres de-
presivas, pueden alterar el desarrollo normal del sistema limbico, lo que favorecerd el
surgimiento de sintomas de ansiedad y depresion (Boccia y Pedersen, 2001).

2.2.2. Factores cognitivos

Algunos autores han destacado la influencia en el surgimiento y mantenimiento de los
trastornos depresivos de los estilos cognitivos caracterizados por los pensamientos nega-
tivos, la tendencia a la desesperanza, el pesimismo y la auto-culpabilizacién (Beck, 1976).
Como ejemplos de estilos de pensamiento disfuncional tenemos la visién negativa que
las personas depresivas tienen de ellas mismas —«no valgo para nada»—, del mundo
—«siempre es igual, todos estdn en mi contra y nadie me aprecia»— y del futuro —«nada
tiene solucidon»—. Esta forma de pensar hace més probable una interpretacion sesgada
de los sucesos y experiencias, lo que refuerza su vision negativa y aumenta la probabili-
dad de seguir deprimidos.

Al mismo tiempo, las personas con sintomas depresivos se sienten con muy poco
control sobre las cosas que les ocurren, atribuyendo los sucesos negativos a caracteristicas
personales y dificiles de cambiar, y los positivos a factores inestables y externos, como
la suerte o el azar. No obstante, como hay evidencia tanto a favor de la influencia de los
factores cognitivos sobre la depresiéon como a favor la influencia contraria, no es fécil
determinar el sentido causa-efecto de esta relacion.
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2.2.3. Factores estresantes

Los factores genéticos y cognitivos pueden situar al adolescente en una situacion de vul-
nerabilidad, pero serd necesario que entren en escena algunos factores contextuales para
el desarrollo de un trastorno depresivo. Estos factores pueden ser acontecimientos aisla-
dos como la muerte de un familiar o la ruptura de una relacién de pareja. Pero también
puede tratarse de situaciones estresantes de menor intensidad pero prolongadas en el
tiempo, como unas relaciones familiares conflictivas, un estilo parental autoritario y poco
afectuoso, una situacion de pobreza o el rechazo y la victimizacién por parte de los igua-
les. Estas situaciones estresantes tienen un efecto acumulativo, de forma que cuando se
dan conjuntamente aumenta la probabilidad de que aparezca un trastorno depresivo (Grant
et al., 2003).

Si algunos factores externos pueden favorecer la depresion, otros pueden actuar como
factores de proteccion, entre ellos destacan el apoyo social proporcionado tanto por unos
padres afectuosos como las relaciones estrechas con los iguales (Fergus y Zimmerman,
2005). Este apoyo puede ejercer la proteccion a través de diversos mecanismos, como por
ejemplo aumentando la confianza del adolescente en su capacidad para afrontar las difi-
cultades o modificando el sesgo pesimista de su estilo cognitivo.

2.3. Intervencion sobre los trastornos depresivos

El tratamiento de la depresion en adolescentes es muy similar al de los adultos, y los
terapeutas emplean un abanico amplio de enfoques, como el uso de farmacos antidepre-
sivos, la psicoterapia cognitiva, el entrenamiento en habilidades sociales o la terapia fa-
miliar.

La psicoterapia cognitiva trata de identificar y cambiar los pensamientos negativos
asociados a la depresion, mientras que con el entrenamiento de habilidades sociales se
pretende mejorar la capacidad del chico o chica para establecer relaciones con los iguales,
ya que en muchas ocasiones se trata de adolescentes que suelen ser poco aceptados y que
tienden a evitar las situaciones sociales, por lo que tienen pocas ocasiones de desarrollar
su competencia social. Finalmente, la terapia familiar trata de cambiar los patrones de
relaciones familiares que estdn contribuyendo a los sintomas depresivos del adolescente
(Petersen et al., 1993).

La prevencién también es importante, y puede resultar mas efectiva que los tratamien-
tos individuales una vez que el trastorno se ha desarrollado. Se pueden utilizar estrategias
como el entrenamiento en habilidades para la vida que permita a los adolescentes afron-
tar situaciones estresantes, el apoyo a padres de adolescentes, o la deteccién precoz para
intervenir antes de que los sintomas vayan a més.

3. Suicidio adolescente

Muy relacionados con los trastornos depresivos se encuentran las conductas suicidas, que
son aquellos actos mediante los que un sujeto persigue el objetivo de procurarse la muer-
te. No obstante, en bastantes ocasiones el adolescente no busca realmente morir, y el
intento de suicidio es un acto de desesperacion, ira, o busqueda desesperada de ayuda.
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La mayoria de autores establecen tres categorias dentro de la conducta suicida:

* Las ideas suicidas, que son pensamientos frecuentes y recurrentes acerca de la
inutilidad de la vida, y del suicidio como una forma de huir de una situacién de
sufrimiento considerada insoportable.

* Las tentativas de suicidio son aquellas acciones mediante las que el adolescente
intenta acabar con su vida pero que no tienen éxito. Algunos autores diferencian
entre las tentativas reales de suicidio y el gesto suicida, que aunque puede causar
algin dafio tiene poca probabilidad de provocar la muerte, y mas bien se trata de
un intento por parte del adolescente de llamar la atencidn sobre su situacion.

* El suicidio consumado se refiere a toda muerte que es causada de forma inten-
cional y con pleno conocimiento por el sujeto. La asociacion entre ideas, tentativas
y suicidio consumado no estd clara, aunque algunos autores sugieren que se trata
de conductas situadas en un continuo y diferenciadas sélo por el grado de inten-
sidad.

3.1 Prevalencia y diferencias de género en la conducta suicida

Aunque el suicidio es un hecho bastante inusual en la nifiez, con la llegada de la adoles-
cencia la incidencia del suicidio sube de forma llamativa, hasta el punto de convertirse
en la segunda o tercera causa de mortalidad entre adolescentes y jovenes, muy por detrés
de los accidentes de trafico, y casi igualada con los tumores. No obstante, su incidencia
sigue aumentando durante la adultez, y el suicidio es una causa de muerte mas frecuente
entre adultos y ancianos que entre jévenes, aunque las tentativas si son mas usuales entre
adolescentes, especialmente entre las chicas.

No es facil conocer las cifras reales sobre incidencia y prevalencia del suicidio,
entre otras razones porque muchas muertes causadas por accidentes son en realidad
un suicidio encubierto. Las tasas de incidencia varian mucho entre paises, asi, en Eu-
ropa paises como Finlandia y Hungria tienen las tasas mds elevadas, mientras que
Italia y Espafia tienen las més bajas. Los datos del Instituto Nacional de Estadistica
(2005) indican que 10 de cada 100.000 adolescentes espafioles con edades entre los
13 y los 19 afios muere por suicidio. La incidencia de las ideas suicidas es bastante
mads alta, y se estima que entre el 20 y el 30 % de adolescentes tienen cada afio ideas
suicidas, y un porcentaje que rondael 5 % puede cometer alguna tentativa. En Estados
Unidos un 10 % de adolescentes ha intentado suicidarse en algiin momento de su vida.
Afortunadamente la gran mayoria de las tentativas de suicidio —entre un 90 y un
98 %— no consiguen su objetivo, lo que parece indicar que se trata mas bien de ges-
tos suicidas con los que se pretende conseguir ayuda por parte de familia y amigos.

La mayoria de estudios encuentran una mayor incidencia de suicidios consumados
entre el sexo masculino, mientras que las tentativas son més frecuentes en las chicas,
que duplican o triplican los intentos de los chicos. Aunque no estdn claras las causas
de estas diferencias, tal vez los diferentes métodos empleados pueden aportar alguna
explicacion, ya que mientras que ellas optan por métodos mas pasivos como el enve-
nenamiento o la ingesta de pildoras, ellos utilizan métodos mds violentos y letales
como el ahorcamiento, arrojarse al vacio, o las armas de fuego, este tiltimo sobre todo
en Estados Unidos.
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3.2. Factores de riesgo de la conducta suicida

Muchos autores consideran que la mejor explicacién de por qué un adolescente se impli-
ca en una conducta suicida es la acumulacion de estresores que experimenta. Cuando
estos estresores sobrepasan los recursos del chico o chica para afrontarlos se sentird tan
desbordado por la situacién que podra pensar en el suicidio como una via de escape.

La depresion es sin duda una de los principales factores de riesgo, y la mayoria de
los estudios encuentran una tasa mayor de depresion entre adolescentes que han realiza-
do alguna tentativa de suicidio (Seroczynski, Jacquez y Cole, 2003). No obstante, es
importante destacar el papel de la co-morbilidad, ya que cuando la depresion aparece
asociada a otros problemas como el consumo de sustancias, la ansiedad o la conducta
disruptiva, la posibilidad de suicidio es mayor.

A pesar de esa fuerte asociacion entre la depresion y las conductas suicidas, no siem-
pre se cumple el estereotipo del joven suicida como una persona retraida, aislada y de-
primida. El andlisis realizado por Shaffer (1985) de los suicidios cometidos por adoles-
centes en Inglaterra durante un periodo de 12 afios revel6 que dos tercios de los suicidas
presentaban impulsividad, agresividad y problemas de conducta. Cairns y Cairns (1994)
han sugerido varias explicaciones de esa fuerte asociacién entre problemas externos y
suicidio, como que ambas conductas son manifestaciones de un pobre control de los im-
pulsos y una baja tolerancia al estrés, o que la agresividad puede ser una manifestacion
externa de la irritabilidad que suele acompaiiar a la depresion. A partir de estos datos
puede decirse que existen dos patrones o tipos de conductas suicidas, uno en el que pre-
dominan los sentimientos depresivos y las conductas pasivas y evitativas y otro domina-
do por los sentimientos de ira y las conductas agresivas.

Teniendo en cuenta la fuerte asociacion entre la depresion y las ideas y tentativas de
suicidio, no es de extranar que las variables cognitivas sean consideradas como un im-
portante factor de riesgo. Muchos estudios han encontrado en los jévenes con tendencias
suicidas un estilo de pensamiento rigido y obsesivo con una escasa flexibilidad para ver
la realidad desde otro punto de vista o para encontrar soluciones alternativas a una deter-
minada situacién problemadtica para el sujeto. Con frecuencia se trata de un pensamiento
fuertemente dicotomizado que tiende a ver el futuro como una eleccion entre dos tinicas
salidas sin soluciones intermedias, o la vida perfecta o la muerte. El pesimismo o visién
negativa de la realidad suele estar también presente en estos chicos y chicas, que suelen
percibir de una forma sesgada sélo los aspectos negativos de la realidad que les rodea.

Sin duda, y al igual que ocurria con la depresion, los factores familiares despempefian
un papel fundamental en el desencadenamiento de las conductas suicidas, pues son numerosos
los estudios que encuentran que los suicidas tienen familias caracterizadas por los conflictos,
la falta de afecto y apoyo, los estilos parentales muy autoritarios y la carencia de comunica-
cién. Las situaciones de negligencia, malos tratos fisicos o abusos sexuales suelen estar pre-
sentes en muchas familias, y pueden impulsar al menor a buscar una salida desesperada a la
situacion. En ocasiones la falta o pérdida de un progenitor puede acrecentar la vulnerabilidad
del adolescente ante otros eswresores. Mds controversia existe acerca de la influencia que el
suicidio de familiares puede tener sobre los intentos de suicidio. Aunque algunos estudios han
encontrado un contagio conductual o imitacion tras el suicidio no sélo de familiares 0 amigos
sino incluso de personajes famosos, otros estudios hallan un aumento de la ansiedad y los
sintomas depresivos pero no de las conductas suicidas (Pfeffer et al., 1997).
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La importancia de los factores sociales de riesgo se apoya en el hecho de que la tasa
de suicidios haya aumentado espectacularmente durante las tltimas décadas en la mayo-
ria de paises occidentales —triplicindose en Estados Unidos y Australia y duplicindose
en Cédnada (Stewart, Manion y Davidson, 2002). Asi, algunas explicaciones que se han
ofrecido sobre este incremento tienen que ver con el aumento de las rupturas matrimo-
niales, la exposicién crénica a la violencia, la disminucién de la cohesién social, el esca-
so empoderamiento o la incertidumbre sobre el futuro. La mayor competitividad entre
jOvenes, tanto a nivel académico como en cuanto al acceso al mundo laboral, aparece
relacionada con la incidencia de conductas suicidas, asi en algunas universidades fuerte-
mente competitivas las tasas de suicidio son muy elevadas. Algo que también ocurre en
sociedades mds individualistas y que ponen mucho énfasis en el éxito personal, como la
norteamericana o la japonesa. La falta de apoyo o el aislamiento social durante los afios
de la adolescencia pueden dejar al chico o chica en una situacién de mayor vulnerabilidad
ante el estrés generado por algunos acontecimientos vitales o situaciones de riesgo.

Las actitudes homofébicas de rechazo de la homosexualidad, ain presentes en nues-
tra sociedad, pueden explicar que algunos estudios hayan encontrado una incidencia de
suicidios consumados 2 6 3 veces mayor entre adolescentes homosexuales, probablemen-
te por el sufrimiento que experimentan estos chicos y chicas ante el rechazo de quienes
les rodean (Remafredi, 1999).

3.3. Intervencion sobre la conducta suicida

Las estrategias dirigidas a la prevencion del suicidio son variadas, algunas son de caric-
ter general, mientras que otras se centran en aquellos adolescentes que se encuentran en
una situacién de mucho riesgo. Entre las primeras cabe destacar los esfuerzos educativos
encaminados a que los adolescentes sean capaces de identificar en ellos mismos o en sus
compafieros ideas suicidas, advertirles de su peligrosidad y animarles a buscar ayuda,
(véase Tabla 16.2). También se han llevado a cabo programas para formar a aquellos
adultos que estdn en un contacto mds estrecho con adolescentes, como padres, educado-
res o monitores deportivos y culturales, para que sean capaces detectar adolescentes en
situacion de riesgo e intervenir de forma adecuada. Los programas dirigidos a formar a
padres y madres, de forma que puedan ofrecer a sus hijos un estilo mds afectuoso y co-
municativo, son una alternativa para reducir los factores familiares de riesgo y aumentar
el apoyo al adolescente vulnerable. Las lineas telefénicas en las que los adolescentes con
ideas suicidas puedan solicitar orientacién y ayuda también han sido utilizadas, aunque
su eficacia es mds bien reducida (Mann, et al., 2005; Speaker y Petersen, 2000).

La intervencion con adolescentes que han realizado alguna tentativa de suicidio es im-
portante si tenemos en cuenta que hay una alta probabilidad de que los intentos se repitan
(véase Tabla 16.3). Las estrategias utilizadas van desde la psicoterapia hasta la hospitaliza-
cion en los casos de mayor riesgo. Los tratamientos psicoterapéuticos en combinacion con
antidepresivos pueden ser eficaces para reducir las ideas y tentativas de suicidios. Estos
tratamientos tratan de modificar los estilos cognitivos, mejorar la visién que los adolescen-
tes tienen de sf mismo y de su futuro, identificar y reducir los elementos que estin causan-
do el dolor y mejorar las relaciones familiares. En algunos casos en los que las tendencias
suicidas son muy intensas y se desconfia de la capacidad de la familia para monitorizar al
chico o chica, la hospitalizacién puede ser una opcién necesaria (Stewart et al., 2002).
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Tabla 16.2. Algunos mitos erréneos acerca del suicidio adolescente

e Las personas que siempre estdn diciendo que se van a suicidar nunca lo hacen. Al contrario, las ame-
nazas repetidas son una sefal clara de que el chico puede estar contemplando la posibilidad de suicidar-
se. Pueden ser una llamada de atencién y una busqueda de ayuda ante una situacion dificil. Es conve-
niente animar al adolescente a que hable de sus problemas.

Debido a la culpa y al dolor asociados & un intento de suicidio, no lo volverd a intentar. No es cierto,
Las tentativas recurrentes son muy frecuentes, Si el adolescente ha intentado suicidarse y no lo ha con-
seguido, es probable que lo intente de nuevo.

Una repentina mejoria del estado de dnimo significa que ha desaparecido la probabilidad de suicidio
Aunque no ocurrird siempre, en algunas ocasiones una repentina recuperacién puede indicar que, tras
un periodo de dudas, ha tomado ya la decisién de suicidarse, y por ello parece més tranquilo. Ademads,
esa relativa recuperacion puede darle la energia y determinacion de la que carecia cuando se encontraba
mds abatido.

Las chicas se suicidan mds que los chicos. Aunque se dan mds intentos de suicidio entre las chicas, ellos
lo consiguen con mayor frecuencia.

Tabla 16.3. Signos de alerta para la deteccion de conductas suicidas

« Amenazas o comentarios directos sobre quitarse la vida.
 Anteriores intentos de suicidio.

« Interés por todo lo relacionado con la muerte.

« Tristeza excesiva y persistente tras la muerte de alguien cercano.
¢ Visién pesimista de la realidad.

e Falta de ilusion por todo.

 Aislamiento respecto a familiares y amigos

4. Trastornos de la conducta alimentaria

Tal vez los trastornos de la conducta alimentaria sean menos frecuentes que la mayoria
de los problemas tratados en este capitulo, sin embargo la gravedad de sus consecuencias,
junto al incremento de su prevalencia, han generado una enorme preocupacion social al
respecto. Los trastornos alimentarios mas frecuentes son la anorexia y la bulimia.

La anorexia nerviosa se caracteriza por una pérdida acentuada e intencionada de
peso, que se sittia un 15 % por debajo del minimo considerado normal para una persona
de la misma talla y edad; una intensa preocupacion por engordar; una percepcion distor-
sionada de la imagen corporal junto a una gran importancia de dicha imagen para la
autoestima personal; una negacion de la delgadez extrema; y en las mujeres un retraso en
el inicio de la menstruacién o una pérdida de la misma durante al menos 3 meses conse-
cutivos. Segun el Manual diagnéstico de los trastornos mentales DSM IV, se pueden
distinguir dos subtipos en la anorexia nerviosa:

* Tipo restrictivo: este subtipo describe cuadros clinicos en los que la pérdida de peso
se consigue siguiendo una dieta estricta, ayunando o realizando ejercicio intenso.
Estas personas no recurren a atracones ni purgas.

e Tipo compulsivo/purgativo: este subtipo se utiliza cuando el individuo recurre re-
gularmente a atracones y purgas (0 ambos). La mayoria de los individuos que pasan
por los episodios de atracones también recurren a purgas, provocidndose el vomito
o utilizando diuréticos, laxantes o enemas de una manera excesiva.
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La bulimia nerviosa es otro trastorno de la conducta alimentaria que se caracteriza
por la alternancia de atracones de comida y conductas purgativas o compensatorias con
las que se pretende evitar la ganancia de peso (vOmitos, uso de laxantes, ejercicio fisico
intenso). En la bulimia nerviosa hay una excesiva preocupacion por la comida y un tras-
torno en el control de los impulsos, con una gran dificultad para evitar los atracones o
acabarlos, consumiendo grandes cantidades de comida en periodos cortos de tiempo. Los
chicos y chicas con este trastorno, a diferencia de los anoréxicos, son conscientes de que
su comportamiento alimentario no es normal y que su preocupacion por su imagen cor-
poral es exagerada, es decir, tienen conciencia de que sufren un trastorno. Por otro lado,
no presentan problemas de peso que pongan en peligro sus vidas ya que la mayorfa sue-
le mantener un peso normal. Al igual que en el caso se la anorexia, pueden considerarse
dos tipos de bulimia, una de tipo purgativo, que incluye vémitos o uso de laxantes y diu-
réticos, y otra no purgativa, en la que se acude al ayuno o al ejercicio intenso para com-
pensar los atracones.

4.1. Prevalencia de los trastornos de la conducta alimentaria

Las cifras de prevalencia enla mayoria delos paises del mundo occidental han experimen-
tado un notable aumento en las ultimas décadas, especialmente entre las chicas de menos
de 20 afos. En el caso de la anorexia la prevalencia se sitia algo por debajo del 1 %, mien-
tras que la bulimia oscila entre el 1 y 3% (Peldez, Labrador y Raich, 2005). Hay una
proporcién més elevada de chicas que de chicos que sufren estos trastornos, de forma que
por cada chico con anorexia hay 10 chicas con ese problema; en el caso de la bulimia la
proporcion es de 5 a 1. Teniendo en cuenta esos datos, se puede afirmar que los trastornos
de la conducta alimentaria constituyen hoy dia la tercera enfermedad crénica entre la po-
blacién femenina adolescente y juvenil en paises occidentales.

En cuanto a la edad de inicio, la anorexia nerviosa comienza muy pronto, general-
mente en torno a la adolescencia inicial o media, aunque se observan algunos casos antes
de la pubertad (Field et al., 1999). Con frecuencia aparece tras un periodo en que se ha
seguido una dieta que ha ido intensificindose. La bulimia suele comenzar algo més tarde,
hacia el final de la adolescencia o comienzo de la adultez temprana. Muchas chicas que
desarrollan un trastorno bulimico tenfan sobrepeso y los primeros atracones aparecieron
en un momento en el que estaban siguiendo una dieta de adelgazamiento. Muchas ado-
lescentes con trastornos alimentarios llegan a recuperarse totalmente después de un tinico
episodio, otras presentardn un patron fluctuante de ganancia de peso seguida de recaidas,
mientras que en algunos casos se observa un deterioro progresivo crénico a lo largo de
los afios, de muy dificil curacién.

4.2. Consecuencias y factores de riesgo relacionados
con los trastornos de la conducta alimentaria

Tanto la anorexia como la bulimia nerviosas pueden tener consecuencias fisicas muy
graves, especialmente en el caso de nifios y adolescentes. La anorexia puede provocar
trastornos digestivos, disminucién de la densidad 6sea, trastornos hormonales, cambios
en neurotransmisores, pérdida de la menstruacion y retraso en el crecimiento. Algunos
de estos cambios suelen ser considerados marcadores bioldgicos de la depresion, lo que



Capitulo 16. Problemas psicosociales durante la adolescencia 151

sugiere que el estado de dnimo depresivo presente en muchas adolescentes que siguen
dietas muy estrictas puede deberse a la reduccién de la ingesta de alimentos.

La bulimia también tiene secuelas graves, como los problemas en boca, dentadura y
esofago, como consecuencia de la exposicion repetida a los dcidos gastricos. Los dafos
estomacales y las hernias de hiato son también frecuentes. En algunos casos, tanto la
anorexia como la bulimia pueden causar la muerte, asi algunos estudios encuentran por-
centajes comprendidos entre el 3 y el 6 % de fallecimientos tras periodos prolongados (de
5 a 12 meses) de anorexia. De esas muertes la mitad corresponden a suicidios, mientras
que la otra mitad son debidas a problemas de salud originados por la anorexia (Neumar-
ker, 1997).

De todas las conductas problematicas presentadas en este capitulo, quiza sean los tras-
tornos en la conducta alimentaria los que hayan generado un mayor niimero de teorias
explicativas sobre su etiologia. Los factores de riesgo abarcan desde los modelos cultura-
les hasta los bioldgicos; entre los primeros se ha destacado la importancia que se otorga
en nuestra cultura al atractivo fisico y a estar delgado, que lleva a muchas chicas a sentir-
se muy poco satisfechas con un cuerpo que ha podido ganar peso como consecuencia de
la pubertad, lo que explicaria la mayor incidencia de anorexia tras los cambios puberales.
Las presiones por estar delgadas pueden venir del entorno familiar por parte de padres que
quieren tener hijos e hijas fisicamente atractivos o que se muestran preocupados por su
propio peso (Attie y Brooks-Gunn, 1989). Muchas chicas anoréxicas provienen de familias
de nivel econémico y educativo alto que valoran mucho el esfuerzo, la competitividad y
los logros. Estas chicas suelen ser perfeccionistas y fijarse unos objetivos muy elevados,
y se muestran muy estresadas cuando no son capaces de alcanzarlos. A veces la presion
para estar delgada o seguir una dieta viene del grupo de iguales, cuando estos otorgan
mucho valor al aspecto fisico y rechazan a los chicos y chicas con sobrepeso.

En relacion con los factores bioldgicos, en la actualidad se estd estudiando el papel
que desempefian algunos neurotrasmisores que controlan el hambre, el apetito y la diges-
tién. Por otro lado, la importancia de los factores genéticos se pone de manifiesto en el
hecho de que con mucha frecuencia los trastornos de la conducta alimentaria se presentan
en varios miembros de una familia.

4.3. Intervencion sobre los trastornos de la conducta alimentaria

La mayoria de los programas de prevencién primaria que tratan de evitar que surjan tras-
tornos de la conducta alimentaria suelen comenzar en la adolescencia temprana y van
dirigidos a compensar los efectos negativos de algunos factores de riesgo. Estos programas
preventivos, que suelen formar parte de un curriculum mas amplio relacionado con la sa-
lud, incluyen informacién sobre dietas saludables y no saludables, andlisis del papel que
desempefian los medios de comunicacidn en el establecimiento de estandares fisicos casi
imposibles de alcanzar y estrategias encaminadas a aumentar la autoestima y la aceptacion
del propio cuerpo. Desafortunadamente, existe poca evidencia empirica acerca de la efi-
cacia de estos programas, ya que aunque consiguen aumentar la informacién acerca de los
trastornos alimentarios, no parecen reducir su incidencia. Incluso, en algunos casos se han
encontrado efectos contraproducentes, aumentando los trastornos a medio plazo (Carter,
Stewart, Dunn y Fairburn, 1997). Otros esfuerzos se dirigen a detectar adolescentes que
sufran anorexia o bulimia y derivarlos a servicios de tratamiento ( véase Tabla 16.4).
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El tratamiento de estos trastornos requiere un enfoque multidimensional que incluye
el aumento de peso y la estabilizacion de funciones metabdlicas, el cambio de los patro-
nes de alimentacion, la reduccion de las emociones negativas y de los patrones de pen-
samiento destructivo y la mejora de las relaciones familiares. Algunos terapeutas de fa-
milia consideran que el trastorno es el resultado de un funcionamiento familiar
conflictivo y que es necesario cambiar dicho funcionamiento para suprimir el trastorno
alimentario del chico o chica adolescente (Minuchin, Rosman y Baker, 1978). La hospi-
talizacion puede ser necesaria en casos de anorexia nerviosa de extrema gravedad, cuan-
do ladesnutricidn es severa y las complicaciones para la salud son importantes, y también
cuando el adolescente presenta una depresion profunda y hay sospechas de que puede
realizar alguna tentativa de suicidio.

Tabla 16.4. Sefales de alerta para la deteccion de la anorexia nerviosa

¢ Preocupacion excesiva por el peso y la imagen.

Mirarse al espejo y negar que se estd delgada.

Perder mucho peso en muy poco tiempo.

¢ Tener miedo a engordar.

« Si es chica, no aparece o le falta la regla durante varios meses (amenorrea).
« Evitar las situaciones sociales en las que tiene que comer.

Realizar ejercicio fisico de forma muy intensa.

5. Conductas de asuncién de riesgos

Aunque algunos autores no establecen diferencias entre conductas de asuncion de riesgos
y de busqueda de sensaciones, puede decirse que las primeras son un subconjunto de las
segundas. Asi, la biisqueda de sensaciones es la necesidad de nuevas experiencias que
conllevan una activacion fisioldgica y una excitacion psicologica. Algunas actividades y
comportamientos como la escalada, el esqui, el consumo de alcohol, las relaciones sexua-
les sin proteccion o el robo en grandes almacenes, pueden considerase conductas de
buisqueda de sensaciones, ya que una de las principales razones para implicarse en ellos
es la excitacion fisiologica derivada de su practica. Muchas de estas conductas no suelen
entrafiar demasiado riesgo —esquiar, montar en la montafia rusa—, y podemos conside-
rarlas conductas de buisqueda de sensaciones sin mds. Sin embargo, la implicacién en
otras actividades como conducir bajo los efectos del alcohol, mantener relaciones sexua-
les sin proteccidn o robar, puede conllevar una alta probabilidad de consecuencias nega-
tivas sociales o personales a corto o medio plazo.

5.1. Factores relacionados con las conductas de asuncion
de riesgos durante la adolescencia

Aunque ambos tipos de comportamientos pueden encontrarse en sujetos de todas las
edades, son mucho mas frecuentes durante los afios de la adolescencia (Arnett, 1992),
por lo que su prevencion requiere una atencion especial en esta etapa evolutiva. Son va-
riadas las razones que distintos autores han propuesto para explicar esta mayor implica-
cion de los adolescentes en conductas de riesgo, y algunas de ellas son de carécter cog-
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nitivo. Por ejemplo, la tendencia del adolescente a considerarse invulnerable, y sus
limitaciones para el razonamiento probabilistico que le lleva a una infravaloracion del
peligro derivado de su implicacion en conductas arriesgadas ( véase Capitulo 14). Por otro
lado, para el adolescente las consecuencias inmediatas de su comportamiento pesardn
mds en sus decisiones que los probables resultados a largo plazo (Gardner, 1993). Esta
forma de pensar suele verse reforzada por los compafieros que suelen mostrar estilos
cognitivos similares, y que van a admirar a aquellos chicos y chicas que asumen maés
riesgos, por lo que la presion del grupo de iguales va a ejercer en muchos casos una in-
fluencia decisiva.

Los modelos explicativos basados en los déficits cognitivos del adolescente han sido
complementados recientemente por algunos estudios realizados en el campo de las neu-
rociencias. Las investigaciones realizadas en este drea durante los ultimos afios han reve-
lado que la corteza prefrontal, que tiene un papel destacado en la planificacion de accio-
nes, la toma de decisiones y la autorregulacion del comportamiento se encuentra ain
inmaduro al comienzo de la adolescencia, ya que hasta final de esa etapa o la adultez
temprana no alcanzara su madurez definitiva, lo que puede llevar al adolescente a deci-
siones impulsivas y arriesgadas (Oliva, 2007).

El alcohol y otras drogas van a favorecer también de forma clara la implicacién en
conductas de riesgo y temerarias. Por una parte van a alterar la capacidad del adolescente
para evaluar los peligros potenciales de una determinada conducta y le lleverd a centrarse
en los beneficios inmediatos (Arnett, 1992). Pero, ademads, el alcohol es un depresor del
sistema nervioso, por lo que el adolescente que se encuentre bajo sus efectos va a necesi-
tar asumir una mayor riesgo para experimentar el mismo nivel de excitacion (Apter, 1992).

Por lo general, los hombres se implican en conductas de riesgo mds que las mujeres
a todas las edades, aunque las diferencias son menores en la adolescencia temprana que
en la tardia (Byrnes, Miller y Schafer, 1999). Algunos autores han sefialado como causa
de estas diferencias el hecho de que en condiciones normales las mujeres tienen niveles
mds altos de activacion fisioldgica, por lo que cualquierafiadido puede resultar incomodo,
y esta activacion extra seria percibida mas como ansiedad que como excitacion. En cam-
bio, en el caso de los varones, sus niveles mas bajos de activacion les llevarian a buscar
experiencias arriesgadas que son vividas de forma positiva (Zuckerman, 1990). Por otra
parte, los factores culturales también ejercerdn su influencia sobre estas diferencias de
género, ya que la socializacion ejerce presiones diferentes sobre chicos y chicas: de ellos
se espera que sean atrevidos y arriesgados, y de ellas prudentes y cautas.

5.1.1. Las ventajas evolutivas de las conductas de asuncién de riesgos

A pesar de las evidentes consecuencias negativas de estas conductas, también podriamos
pensar en los beneficios derivados de la asuncion de riesgos o retos. Asi, nos atrevemos
a afirmar que asumir determinados riesgos conlleva ventajas desde el punto de vista evo-
lutivo, y por lo tanto, existirian razones para su mantenimiento. La conceptualizacion de
Erikson de la adolescencia como una etapa de moratoria psicosocial, en la que la expe-
rimentacion con ideas y conductas —dentro de unos limites— es un requisito para el
logro de la identidad y de la autonomia personal, apuntaria en esta direccion. Frente a la
concepcion de la asuncion de riesgos como un problema, especialmente durante la ado-
lescencia, tendriamos que admitir la idea del riesgo como una oportunidad para el desa-
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rrollo y el crecimiento personal, y algunas conductas temerarias del adolescente pueden
funcionar como indicadores de la transicion a un estado mas maduro. Para apoyar esta
idea no faltan los estudios longitudinales que encuentran que conductas de riesgo, como
el consumo moderado de ciertas drogas durante la adolescencia, estdn relacionadas con
un mejor ajuste psicoldgico en la adultez temprana (Oliva, Parra y Sanchez-Queija, 2008;
Shelder y Block, 1990). Es posible que una actitud adolescente conservadora y de evita-
cién de riesgos esté asociada a una menor incidencia de algunos problemas comporta-
mentales y de salud, sin embargo, también es bastante probable que esa actitud tan pre-
cavida conlleve un desarrollo deficitario en algunas dreas, como el logro de la identidad
personal, la creatividad, la iniciativa personal, la tolerancia ante el estrés o las estrategias
de afrontamiento (Oliva, 2004).

5.2. Intervencion sobre las conductas de asuncion de riesgos

Si tenemos en cuenta que algunos de los factores relacionados con las conductas de ries-
go tienen que ver con las caracterfisticas del pensamiento adolescente, es importante hacer
conscientes a chicos y chicas de sus procesos de pensamiento y de como esos procesos
pueden conducirlos a una serie de consecuencias negativas a largo plazo. Por ejemplo,
puede ser muy eficaz ayudarlos a analizar algunas de las estrategias publicitarias utiliza-
das para promover el uso del alcohol o del tabaco. Muchos anuncios dirigidos a los jo-
venes contrarrestan el anuncio que las cajetillas deben incluir sobre las consecuencias
negativas que el tabaco conlleva para la salud, con una apelacién a los beneficios inme-
diatos de este hdbito —prestigio social, excitacion derivada de la implicacién en una
conducta de riesgo—, y una infravaloracion del peligro a largo plazo, lo que encaja bien
con las caracterfsticas cognitivas de los adolescentes.

Otra estrategia diferente para reducir estas conductas consiste en dar a los adolescen-
tes algunas alternativas mds saludables para lograr los mismos objetivos que pueden
obtener mediante las conductas temerarias. Asi, es posible asumir riesgos de forma menos
peligrosa a través de actividades como, por ejemplo, participar en competiciones depor-
tivas, en cursos de escalada o de esqui. Estas actividades deportivas o de ocio, no s6lo
proporcionan excitacion y activacion fisioldgicas, sino que permiten al adolescente sen-
tirse competente y fomentar su identidad y autonomia.

6. Consumo de sustancias

Elconsumo de drogas es probablemente una de las conductas de asuncion de riesgos méas
frecuentes durante la adolescencia, y aunque la simple experimentacion no tiene por qué
suponer una amenaza para la salud y el ajuste psicoldgico de chicos y chicas, en algunos
casos el uso esporddico se convertird en un consumo habitual o abusivo que interferird
con las obligaciones familiares, escolares o laborales del adolescente. Si tenemos en
cuenta que en nuestra sociedad el consumo de sustancias como el alcohol estd amplia-
mente aceptado y forma parte del estilo de vida de la mayoria de adultos, no resulta ex-
trafio que su consumo sea considerado por muchos adolescentes como un indicador del
acceso a la adultez y sea utilizado para demostrar su madurez y aumentar el prestigio
frente al grupo.
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Como ocurre con otros problemas propios de la adolescencia, existen muchos este-
reotipos al respecto que no siempre guardan relacion con la realidad. Entre ellos se en-
cuentra la idea generalizada de que los jovenes actuales consumen sustancias en mayor
proporcién que los de generaciones anteriores, que este consumo se debe fundamental-
mente a la presion de los iguales, o que es el responsable de la mayoria de los problemas
propios de esta etapa. Como vamos a exponer mds adelante estas afirmaciones no siempre
se corresponden con la realidad, y se basan en creencias generalizadas pero con poco
apoyo empirico.

6.1. Prevalencia y trayectorias evolutivas
del consumo de sustancias

En la actualidad disponemos en nuestro pais de estudios sélidos que nos informan perié-
dicamente del consumo de sustancias entre adolescentes, como el Health Behaviour in
School Aged Children (HBSC; Moreno, Muiioz, Pérez y Sanchez-Queija, 2005; Moreno
et al., en prensa) o la encuesta del Plan Nacional de Drogas sobre el uso de drogas entre
estudiantes de secundaria (Ministerio de Sanidad y Consumo, 2007), que cada 2 y 4 afios
respectivamente recogen informacion de adolescentes espafioles escolarizados. Estos es-
tudios coinciden en sefalar que el tabaco y el alcohol son las drogas legales mds consu-
midas entre los adolescentes. Entre las drogas ilegales el cannabis es con mucha diferen-
cia la més consumida, ya que aproximadamente la cuarta parte de los adolescentes la han
consumido alguna vez. El porcentaje de quienes han consumido cocaina es inferior al
5 %, y el de quienes han consumido éxtasis o alucindgenos baja del 2 %, aproximadamen-
te (véase Figura 16.1). Los datos de consumo en Estados Unidos (Johnston, O’Malley y
Bachman, 2003) y en otros paises europeos (HBSC, 2001/2002) presentan un panorama
semejante en cuanto a cudles son las sustancias consumidas, aunque el consumo en al-
gunos de estos paises es algo mds elevado que en Espafa. El hecho de que sean el alco-
hol y el tabaco las drogas més consumidas indica que desde el punto de vista de la salud,
los programas de prevencion deben centrarse de forma prioritaria en estas sustancias.
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Figura 16.1. Porcentaje de chicos y chicas que han consumido alguna vez cada una de las si-
guientes sustancias. Fuente: Estudio HBSC-2006 (Moreno et al., en prensa).
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En cuanto a la tendencia historica que ha seguido el consumo de estas sustancias,
los datos del Plan Nacional de Drogas indican un decremento mas o menos continuo del
consumo de alcohol, una cierta estabilizacion en el caso del tabaco, y una tendencia as-
cendente entre 1994 y 2004, con un descenso en 2006, en el consumo de cannabis. El
informe Juventud en Espafa 2004 (Aguinaga et al., 2005) coincide en la disminucién del
consumo de alcohol y en un adelanto en la edad de iniciacion. No existen datos fiables
referidos al consumo antes de 1994, por lo que cualquier referencia a un menor consumo
en generaciones anteriores se basard necesariamente en apreciaciones subjetivas y poco
rigurosas. En paises, como Estados Unidos, con registros que se remontan mds tiempo
atrds, tampoco se observa un aumento claro en el consumo, ya que aunque aument6 has-
tamediados de los setenta luego comenz6 a descender para volver a aumentar a principios
de los noventa y estabilizarse posteriormente. Estas fluctuaciones en la prevalencia de
consumo parecen estar relacionadas con los cambios en la percepcidon que tienen los
adolescentes del dafio que provocan las drogas, lo que pone de manifiesto la importancia
de los mensajes que padres, educadores y medios de comunicacion dirigen a la juventud
acerca del uso de drogas (Johnston et al., 2003).

En cuanto a las diferencias de género, ¢n Espaiia, al igual que en otros paises occi-
dentales, el mayor consumo entre varones que se observaba hace afios ha ido desapare-
ciendo, de forma que en la actualidad los niveles de consumo de tabaco, alcohol y can-
nabis son muy parecidos en chicos y chicas, sobre todo en la adolescencia inicial y media.
Aunque es ligeramente superior entre ellos el consumo de algunas drogas ilegales, y en-
tre ellas el de tabaco (Moreno et al., en prensa).

Si atendemos a la relacién entre consumo de sustancias y la edad, la iniciacién sue-
le tener lugar entre los 11 y los 16 afios, aumentando el consumo en frecuencia y cantidad
durante los afios de la adolescencia hasta tocar techo en torno a los 25 afios, momento en
que comienza a disminuir, probablemente debido a la asuncién de los roles y responsa-
bilidades propias de la adultez (Chassin et al., 2004; Gil y Ballester, 2002). Algunos es-
tudios longitudinales han analizado las diferentes trayectorias evolutivas que sigue el
consumo de sustancias, identificando a un grupo de adolescentes que muestra una inicia-
cion precoz seguida de una escalada pronunciada en el consumo y consecuencias muy
negativas a largo plazo. Sin embargo, no coinciden todos los estudios en considerar al
grupo de iniciacidn precoz como el de més riesgo, ya que en algunos casos, son los ado-
lescentes que comienzan algo mds tarde, pero cuyo consumo sigue una clara trayectoria
ascendente, quienes muestran en la adultez temprana los niveles mds altos de abuso
y desajuste psicoldgico. También suele aparecer un grupo de chicos y chicas que mues-
tran un consumo muy bajo o nulo a lo largo de toda la adolescencia (Hill, White, Chung,
Hawkins y Catalano, 2000; Oliva, Parra, y Sanchez-Queija, 2008).

Los investigadores también han mostrado interés por la secuencia que sigue el con-
sumo de distintas drogas, que generalmente comienza con el consumo de cerveza, segui-
do del consumo de alcohol de més alta graduacidn, tabaco y cannabis. En algunos casos,
después se entrard en contacto con drogas como la cocaina o el éxtasis. Aunque esa sue-
le ser las secuencia més comun de consumo, ello no quiere decir que el alcohol lleve
inevitablemente al cannabis, y después a la cocaina, ya que la gran mayoria de adoles-
centes no ird mas alld del alcohol o la experimentacion ocasional con el cannabis. No
obstante, es altamente improbable que quien no haya consumido alcohol o cannabis se
convierta en consumidor habitual de otras drogas (Chen y Kandel, 1995).
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6.2. Consecuencias y factores de riesgo
del consumo de sustancias

Las consecuencias fisicas del consumo de sustancias como el tabaco o el alcohol estdn
s6lidamente documentadas. Asi, si el consumo habitual del tabaco estd relacionado con
enfermedades tan graves como el cincer o el enfisema pulmonar, en el caso del alcohol
los datos disponibles son igualmente concluyentes. El inicio precoz en el consumo de
alcohol es uno de los principales predictores del consumo abusivo posterior (Grant y
Dawson, 1997), aunque algunos estudios longitudinales cuestionan esta relacion. Por otra
parte, cada vez son més los estudios que revelan que el consumo de alcohol y de otras
drogas durante la adolescencia puede alterar el desarrollo neurolégico normal del cerebro,
lo que tendrfa un importante impacto a nivel psicolégico y comportamental (Spear, 2002).
En cuanto al cannabis, su consumo abusivo puede generar dafios en las vias respiratorias
semejantes a los ocasionados por el tabaco (Iversen, 2005).

Si las consecuencias fisicas parecen claras, menos consenso existe en relacion con las
consecuencias psicoldgicas y comportamentales del consumo de sustancias. Los efectos
a corto plazo son evidentes y estdn relacionados con las intoxicaciones agudas y con la
distorsidn que ocasionan en los juicios de evaluacion de situaciones de riesgo, que pueden
llevar a la conduccién temeraria o a las conductas sexuales de riesgo (Apter, 1992). Sin
embargo, las consecuencias a largo plazo estin menos claras, y es necesario diferenciar
entre el consumo experimental u ocasional y el consumo abusivo, ya que muchos estudios
encuentran que los adolescentes que experimentan moderadamente con algunas sustan-
cias se convierten en adultos con un ajuste psicoldgico igual o superior al de quienes se
abstienen por completo (Shedler y Block, 1990; Oliva et al., 2008). Aunque este mejor
ajuste puede parecer sorprendente, como ya hemos tenido ocasion de comentar, las con-
ductas de experimentacion y asuncion de riesgos pueden ayudar al adolescente a aumen-
tar su autoestima y a lograr su identidad. Por otra parte, es posible que los adolescentes
mds ajustados y con mds competencia social participen més que los desajustados en ac-
tividades sociales en las que el consumo de alcohol y otras sustancias suele ser habitual,
por lo que seria la competencia la que llevaria a una vida social mds intensa y a un mayor
consumo.

En cuanto al consumo abusivo, muchos estudios encuentran que esta relacionado con
fracaso o abandono escolar, problemas conductuales y actividades delictivas, sintomas
depresivos, implicacion en conductas sexuales de riesgo y consumo abusivo de alcohol
en la adultez temprana (Chassin et al., 2004; Johnson et al., 2000). Ademas, el alcohol y
otras drogas suelen estar asociados con los accidentes de trafico, que representan la prin-
cipal causa de mortalidad durante estos afios. El hecho de que la mayoria de estudios que
encuentran relacion entre abuso de sustancias y desajuste psicolégico sean transversales
hace que sea dificil saber si se trata de consecuencias o de precursores del consumo.

Los factores de riesgo son numerosos y pueden ser psicoldgicos, familiares y sociales.
Entre los primeros se ha encontrado que los adolescentes mas impulsivos, con més difi-
cultades académicas, con tendencias depresivas, y que tienen actitudes mds tolerantes
hacia el uso de drogas muestran un consumo mayor. También algunas capacidades cog-
nitivas, especialmente las que tienen que ver con la funcidn ejecutiva: habilidades de
planificacion, organizacion, atencion selectiva, toma de decisiones, etc., suelen ser defi-
citarias en los consumidores abusivos.
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Los adolescentes con relaciones familiares distantes, hostiles o conflictivas son mas
propensos al consumo abusivo que quienes viven en familias carifiosas. Los estilos pa-
rentales negligentes o permisivos también aparecen asociados al consumo excesivo, al
igual que el consumo por parte de algin familiar, especialmente cuando este consumo
interfiere con la relaciones familiares aumentando el estrés en casa y disminuyendo la
monitorizacion parental (Chassin et al., 2004).

Los adolescentes que consumen sustancias suelen tener amigos que también con-
sumen, aunque esta relacion se debe tanto al hecho de que chicos y chicas tienden a
imitar el comportamiento del grupo de iguales, como a que seleccionan a sus amista-
des de acuerdo con ciertas similitudes en valores y comportamientos, lo que tiende a
crear un circulo vicioso que perpetta el consumo abusivo (Sdnchez-Queija, Moreno,
Muiioz y Pérez, 2007). La relacion con el nivel socio-econémico del vecindario no pa-
rece clara ya que los resultados son contradictorios y algunos estudios han encontrado
un mayor consumo entre adolescentes residentes en barrios de mayor nivel econdmico
(Leventhal y Brooks-Gunn, 2000). Por ultimo, otros factores sociales y culturales son
muy relevantes, como por ejemplo vivir en un contexto social en el que se tiene un facil
acceso a las drogas, o en que se promueve su consumo a través de los medios de comu-
nicacion.

6.3. Intervenciéon sobre el consumo de sustancias

Los esfuerzos para prevenir el consumo de sustancias entre adolescentes han utilizado
dos tipos de estrategias, las dirigidas a influir sobre algunas caracteristicas y competencias
de los potenciales consumidores y las que pretenden modificar el contexto del adolescen-
te y su acceso a las drogas. Entre las primeras hay que situar los programas escolares de
prevencion del consumo, que tratan de informar a los adolescentes sobre los riesgos de
las drogas y de promover el desarrollo de habilidades sociales y de toma de decisiones.
Estos programas se basan en el supuesto de que una mayor conciencia de los riesgos, y
una mayor competencia para la toma de decisiones, como, por ejemplo, para oponerse a
la presion que ejercen los iguales, conllevard una disminucién del consumo. Sin embargo,
la evidencia empirica acerca de la eficacia de estos programas no es muy esperanzadora
ya que los datos procedentes de Estados Unidos indican que estos programas no consi-
guen prevenir o reducir el consumo, probablemente porque la educacion por si sola, ya
sea a través de la informacion racional o de técnicas emocionales que pretender asustar
al consumidor, no resulta suficiente (West y O’Neal, 2004).

Las estrategias dirigidas al contexto social y cultural del adolescente parecen mos-
trarse mds eficaces (Reyna y Farley, 2006), y suelen incluir medidas legislativas como
aumentar las penas relacionadas con el trifico de drogas ilegales, prohibir la publicidad
y el consumo en determinados espacios publicos de tabaco y alcohol, subir la edad para
su consumo legal, o aumentar mediante impuestos su precio.

Probablemente, sean mas eficaces las intervenciones de caracter multimodal que
conllevan medidas legislativas e incluyen programas preventivos, y que implican no
solo al adolescente sino también a sus padres, iguales y educadores. Finalmente, hay
que destacar que retrasar la edad de inicio también debe ser un objetivo importante de
la prevencion, sobre todo si tenemos en cuenta que en la adolescencia temprana el de-
sarrollo cerebral muestra atin una inmadurez que sitda a chicos y chicas en una situa-
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cién de mucho riesgo y vulnerabilidad para desarrollar un consumo de cardcter adicti-
vo (Oliva, 2007).

7. Conducta antisocial

Aunque muchos autores utilizan el término de delincuencia juvenil, siguiendo a Rutter,
Giller y Hagel (1998) hemos optado por hablar de conducta antisocial para referimos a uno
de los problemas propios de los adolescentes que generan una mayor preocupacion social.
La delincuencia juvenil es una categoria legal referida a aquellos sujetos de edades com-
prendidas entre los 14 y 18 afios que hayan cometido una o mas acciones punibles defini-
das como tales en el cédigo penal, por tanto, requiere de la comisién de un delito. En
cambio, la conducta antisocial comprende las acciones lesivas y dafiinas para la sociedad
que infringen reglas y expectativas sociales, con independencia de que constituyan un de-
lito, por ejemplo, vandalismo, hurtos, agresiones, etc. Aunque hay un claro solapamiento
entre ambos términos, en algunos casos los comportamientos antisociales no constituirdn
un delito, bien por su baja intensidad, bien porque hayan sido cometidos por un nifio o nifia
de menos de 14 afios, que en nuestro pais es la edad minima de imputabilidad, es decir, la
edad a partir de la cual se aplican las sanciones penales. No obstante, aunque a partir de
los 14 afios un menor puede ser imputado, la Ley Orgénica 5/2000, de 12 de enero, regu-
ladora de la Responsabilidad Penal de los Menores, establece una normativa sancionadora
especifica para los menores con edades comprendidas entre los 14 y los 18 afios.

También hay que diferenciar la conducta antisocial del concepto utilizado en psico-
logia clinica de trastorno de conducta o trastorno disocial ( conduct disorder), descrito en
el DMS IV-TR como un patrén repetitivo y persistente de conducta en el que los derechos
bésicos de otras personas o las principales normas sociales adecuadas a una edad son
violadas. De acuerdo con el criterio diagnéstico deben estar presentes 3 o mas conductas
desviadas y conllevar un deterioro significativo del funcionamiento en casa o en la escue-
la. Por lo tanto, muchos adolescentes que manifiesten conductas antisociales, por ejemplo
que cometan un Unico acto delictivo, quedaran fuera de esta definicion y no podra atri-
buirseles un trastorno de conducta (Farrington, 2004).

7.1. Prevalencia y trayectorias evolutivas
de la conducta antisocial

Conocer la prevalencia real de comportamientos antisociales o delitos reviste una gran
complejidad, y no es fécil llegar a conclusiones fiables al respecto. Las razones de estas
dificultades tienen que ver con las diferencias existentes entre las fuentes de informacion
utilizadas. Asi, podemos referirnos a cifras oficiales, como los datos procedentes de de-
tenciones policiales o de registros judiciales. Pero, ademdas de esas cifras referidas a la
delincuencia oficial, algunos estudios se llevan a cabo preguntando a la poblacidn general
sobre su experiencia como victimas de delitos, o aplicando cuestionarios anénimos a la
poblacién adolescente en los que se recoge informacion acerca de su implicacién en
la comisién de delitos. En estos tltimos casos estariamos hablando de delincuencia su-
mergida o no detectada, ya que la mayoria de los adolescentes que reconocen haber co-
metido algiin delito, no ha entrado en contacto con los sistemas policial o judicial.
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A pesar de esas dificultades, podemos ofrecer algunos datos de prevalencia referidos
a distintos pafses, as{ Farrington (2004) indica que un 15 % de chicos y un 3 % de chicas
fueron detenidos antes de los 18 afios en Inglaterra, mientras que en Estados Unidos estas
cifras fueron claramente superiores: 33% y 14%. Si se analizan las cifras de delincuencia
sumergida basada en auto-informes, la prevalencia es mds elevada, situdndose en torno al
50% el porcentaje de adolescentes que reconocen haber cometido algin delito, aunque en
algunos estudios esta cifra sube hasta el 70-80 %. En cuanto al porcentaje de delitos que
son cometidos por menores, las cifras oficiales indican que en estos paises, entre un cuar-
to y un tercio de los delitos son cometidos por adolescentes de menos de 18 afos. La
mayoria de estos delitos estdn relacionados con robos y hurtos, y sélo un 10 % representan
delitos violentos (Rutter et al., 1998).

Las diferencias de género son una constante en todos los paises, ya que las estadis-
ticas indican una mayor prevalencia de delitos y comportamientos antisociales en varo-
nes, diferencias que son menores al inicio de la adolescencia y que van aumentando con
la edad. Ademds, como sefialan Rutter e al. (1998), existen diferencias entre el tipo de
delitos cometidos por chicos y chicas, ya que los primeros se implican en delitos més
graves y con uso de violencia y suelen reincidir més. No obstante, las diferencias de gé-
nero son menores si analizamos los datos de delincuencia sumergida. Las diferencias
entre las cifras referidas a delincuencia sumergida y delincuencia oficial no se refieren
exclusivamente al género, ya que también aparecen en las cifras oficiales més adolescen-
tes procedentes de minorias étnicas y clases mas desfavorecidas. Estas discrepancias re-
flejan un claro sesgo en las estadisticas oficiales, y se deben tanto a la mayor gravedad
de los delitos cometidos por varones y por jovenes de grupos sociales desfavorecidos,
como al hecho de que estos adolescentes reciben un trato discriminatorio y mas duro por
parte de la policia y el sistema judicial (Poe-Yamagata y Jones, 2000).

En cuanto a la tendencia histérica sobre la evolucion de la prevalencia de los delitos
cometidos por menores, la evidencia indica un claro aumento desde los afios cincuenta
hasta los noventa en la mayoria de los paises, Espafia entre ellos (Rutter er al., 1998). Sin
embargo, desde mediados de los afios noventa, la tendencia es mucho menos clara ya que
parece que se ha frenado la epidemia de violencia juvenil que se habia observado en las
ultimas décadas del pasado siglo, y en muchos paises se ha estabilizado o ha descendido
la incidencia de la mayoria de delitos (Pleiffer, 2004; Koops y Orobio de Castro, 2006).

En términos generales, la adolescencia es una etapa de mucha incidencia de conduc-
tas antisociales y delictivas, y existe un consenso generalizado entre investigadores con
respecto a la tendencia que sigue el comportamiento antisocial a lo largo del ciclo vital,
y en aceptar lo que se ha denominado la curva de edad del crimen (Tremblay, 2000). Ast,
si durante la infancia son mas frecuentes las conductas agresivas de poca importancia,
con la llegada de la adolescencia disminuyen esos comportamientos para dar paso a con-
ductas antisociales de mayor gravedad, que seguirdn aumentando hasta tocar techo al
final de la adolescencia y descender de forma acusada durante la adultez temprana. No
obstante, algunos estudios longitudinales han diferenciado entre dos tipos de trayectorias
evolutivas, una de mayor gravedad, aunque mucho menos frecuente, que comienza en la
infancia y se extiende a lo largo de todo el ciclo vital, y otra que se limita a la adolescen-
cia, tendiendo a desaparecer en la medida en que el sujeto empieza a asumir las respon-
sabilidades propias de la adultez (Moffitt, 1993; Farrington, 2004). Este segundo tipo es
el mas habitual.
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7.2. Factores de riesgo relacionados
con la conducta antisocial

A la hora de analizar las causas del comportamiento antisocial y delictivo habra que tener
en cuenta el tipo de patrén delictivo, ya que los factores relacionados con el patron mas
grave y persistente son algo diferentes a los que se asocian con la conducta antisocial
limitada a la adolescencia. En el caso de los adolescentes que limitan su actividad delic-
tiva a la adolescencia, algunos de los factores de riesgo son semejantes a los relacionados
con las conductas de asuncion de riesgos, pues estas conductas antisociales son en mu-
chos casos un tipo de conductas de busqueda de sensaciones y de asuncién de riesgos, y
por ello serfan més frecuentes durante esta etapa evolutiva. Ciertos factores familiares se
relacionan con la conducta antisocial limitada a la adolescencia, en concreto los padres
de estos chicos y chicas presentan un estilo parental caracterizado por la falta de control
o supervision (Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts y Dornbusch, 1994). El rol que des-
empefia el grupo de iguales también es muy relevante, y algunos estudios indican que
estos comportamientos son mds frecuentes en situaciones grupales en las que el adoles-
cente se ve presionado por sus amigos (Rutter et al., 1998).

En cuanto a los adolescentes que muestran el patrén antisocial més severo, el predic-
tor més potente es la existencia en la infancia de agresividad y problemas de conducta
durante un periodo prolongado de tiempo, no obstante, hay que hacer referencia a la
confluencia de una serie de factores de riesgo, tanto individuales como contextuales, que
operando de forma conjunta favorecen el surgimiento de estos comportamientos. Entre
las variables individuales, las influencias genéticas sobre la mayoria de conductas anti-
sociales son significativas aunque de moderada magnitud, siendo la agresion especial-
mente heredable (Plomin y Asbury, 2005). Algunos estudios han encontrado en los me-
nores antisociales una mayor impulsividad, problemas de auto-regulacion y dificultades
para controlar la ira, y una mayor incidencia de trastornos de hiperactividad y déficit de
atencion, problemas todos ellos que parecen asociados a una falta de maduracion de la
corteza prefrontal (Patterson, DeGarmo y Knutson, 2000). Las bajas puntuaciones en los
tests de CI junto a un rendimiento académico muy bajo es otra constante en estos ado-
lescentes, que ademds suelen mostrar sesgos cognitivos atribucionales muy hostiles, que
les llevan a interpretar de forma amenazante y hostil comportamientos y actitudes neutras
de sus compafieros, y a reaccionar de forma agresiva (Lochman, Phillips y Barry, 2003).
El consumo de drogas aparece con frecuencia asociado al comportamiento delictivo, pro-
bablemente porque comparten factores de riesgo, aunque también porque el consumo
provoca desinhibicion y distorsiona la valoracion de los riesgos derivados del comporta-
miento delictivo.

Las variables familiares han sido consideradas como claves para el desarrollo de
la conducta antisocial severa, ya que segin muestran numerosos estudios estos adoles-
centes provienen de familias muy desorganizadas y conflictivas, con padres que se mues-
tran hostiles o negligentes, y que fracasan a la hora de ofrecer a sus hijos modelos com-
portamentales apropiados (Patterson et al., 2000). Por otra parte, también es frecuente
por parte de estos padres el empleo de estrategias disciplinarias muy coercitivas con la
aplicacion de castigos fisicos que en algunos casos se pueden considerar situaciones de
maltrato. De hecho el comportamiento antisocial es una de las consecuencias més fre-
cuentes del maltrato infantil y adolescente, probablemente porque el abuso severo, al



162 Bloque V. El desarrollo en la adolescencia

igual que otras experiencias infantiles traumdticas provoca modificaciones en la estruc-
tura y funcionamiento cerebral (Oliva, 2002; 2007). Los factores familiares y los gené-
ticos pueden interactuar de cara a generar un comportamiento desajustado; como se ha
puesto de manifiesto en un estudio longitudinal llevado a cabo en Nueva Zelanda por
Caspi et al. (2002), aquellos nifios que habian experimentado malos tratos se convirtie-
ron en adolescentes y adultos violentos s6lo cuando tenfan una version de baja actividad
del llamado gen de la Mono Amino Oxidasa A, pero no cuando tenian la version activa
del gen.

Entre los factores sociales de riesgo, se encuentran la pobreza o las situaciones muy
desfavorecidas. No obstante, la relacion entre la clase social y el comportamiento antiso-
cial es muy débil e incluso no aparece en algunos estudios recientes, ademds cuando es
significativa, se trata de una influencia indirecta que se ejerce a través de la depresion de
los padres y el conflicto familiar. Es decir, las situaciones de pobreza harian mds probable
tanto la conflictividad marital como la depresion parental, lo que llevaria que los padres
mostraran unas estrategias disciplinarias menos eficaces y los menores un comportamien-
to més desajustado (Buehler et al., 1997). La relacion con un grupo de iguales con altas
tasas de actividades delictivas es otro claro factor de riesgo, especialmente cuando apa-
rece relacionado con unas malas relaciones familiares, aunque también es cierto que los
adolescentes antisociales tienden a elegir como amigos a otros chicos y chicas que tam-
bién muestran comportamientos desviados.

7.3. Intervencion sobre la conducta antisocial

La mayoria de programas preventivos suelen incluir la formacién de padres desde la pri-
mera infancia para que puedan seguir estilos de crianza mds positivos y manejen el com-
portamiento disruptivo de sus hijos sin utilizar métodos coercitivos. En casos de familias
de riesgo también pueden incluir el apoyo a los padres mediante visitas domiciliarias.
Estos programas se han mostrado eficaces para reducir la disciplina coercitiva y los ma-
los tratos fisicos, que como ya hemos comentado son unos de los principales factores de
riesgo de la conducta antisocial (Kazdin, 1997).

Los programas llevados a cabo en los centros educativos para evitar el maltrato y la
victimizacién entre iguales se muestran también eficaces a nivel preventivo, y tratan de
formar a los educadores para que puedan detectar e intervenir en situaciones de riesgo.
Otros programas también realizados en escuelas persiguen el objetivo de ensefar a nifios
y adolescentes a resistir la presion de los iguales para implicarse en comportamientos
antisociales o delictivos (Farrington, 2004).

En cuanto al tratamiento de adolescentes antisociales, las técnicas centradas en el
entrenamiento de habilidades sociales interpersonales se han mostrado eficaces. Se trata
de técnicas que intentan modificar el pensamiento egocéntrico e impulsivo de los chicos
y chicas antisociales, ensefarles a pensar antes de actuar, a buscar alternativas para solu-
cionar problemas interpersonales, o a considerar el impacto de su comportamiento sobre
otras personas (Ross y Ross, 1995).
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Lecturas complementarias
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Actividades

1. Conteste a las siguientes preguntas:

1. ¢Por qué aumentan los trastornos depresivos con la llegada de la adoles-
cencia?

2. Describe los tres tipos de conductas suicidas que existen.

3. ¢En qué se diferencian la anorexia y la bulimia nerviosas?

4. ;Pueden tener consecuencias positivas para el adolescente algunas conductas
de asuncion de riesgos, como por ejemplo el consumo de sustancias?

5. Describe los dos tipos de patrones delictivos existentes y su trayectoria evolu-
tiva.

6. Indica cudles podrian ser las actividades que podrian incluirse en un programa
dirigido a la prevencion de conductas de riesgo (conducta antisocial, consumo
de sustancias).

Soluciones a las actividades

1. El aumento de los trastornos depresivos con la llegada de la pubertad se debe fun-
damentalmente a dos factores, los cambios hormonales puberales, que pueden
tener una repercusion a nivel emaocional, y la acumulacion de estresores durante
estos anos: cambios en la apariencia fisica, comienzo de la educacion secundaria,
inicio de las relaciones de pareja, etc. Si a esos cambios normativos se unen algunos
acontecimientos vitales estresantes, como el divorcio de los padres, la muerte de un
familiar o el rechazo o victimizacion por parte de los iguales, la probabilidad de de-
sarrollar un trastorno depresivo sera mayor.

2. Las tres categorias de conducta suicida son: Las ideas suicidas, o pensamientos fre-
cuentes acerca del suicidio como una forma de huir de una situacién de sufrimien-
to considerada insoportable; las tentativas de suicidio, que son aquellas acciones
mediante las que el adolescente intenta acabar con su vida pero que no tienen éxi-
to, y el suicidio consumado, que se refiere a toda muerte que es causada de forma
intencional y con pleno conocimiento por el propio sujeto.

3. Aunque tanto la anorexia como la bulimia son trastornos de la conducta alimenta-
ria, en la persona anoréxica hay una pérdida importante de peso que puede poner
en peligro su vida, algo que no se da en la bulimica. Por otra parte, en la bulimia
hay una consciencia de que el comportamiento alimentario no es normal y de que
es exagerada la preocupacion por la imagen corporal. En ambos tipos de trastornos
puede haber atracones y purgas mediante vomitos y laxantes, o una practica inten-
siva de ejercicio fisico.
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Aunque estas conductas suponen un riesgo evidente para la salud, algunos estudios
encuentran que aquellos adolescentes que se implican en mas conductas de asun-
cion de riesgos pueden tener una mayor autoestima, una identidad mas lograda y
una mayor madurez social y emocional, probablemente porque la experimentacion
representa un aprendizaje Util y una especie de transicion a la adultez.

Existen dos patrones delictivos, uno es el méas habitual y esta limitado a la adoles-
cencia, en €l que la actividad antisocial comienza con la adolescencia, aumenta
hasta el final de esta etapa y disminuye en la adultez temprana. El otro patron seria
mas grave y menos frecuente y comenzaria con problemas de conducta en la infan-
cia que se convertirian en actividades claramente delictivas en la adolescencia, y que
se mantendrian a lo largo de la adultez.

Un programa preventivo deberia ser multimodal e incluir estrategias dirigidas a los
distintos factores de riesgo, tanto individuales como familiares y sociales. Asi, algu-
nas actividades se podrian incluir en los curriculos escolares e ir encaminadas a
promover en los adolescentes habilidades sociales y de toma de decisiones e infor-
marles sobre las consecuencias negativas de muchas de estas conductas. Teniendo
en cuenta el papel de las familias, también deberian dirigirse actividades a los pa-
dres, con el objetivo de promover en ellos un estilo parental mas democrético y
apoyarles en sus esfuerzos educativos. Otras medidas deberian ser de caracter mas
general, como, por ejemplo, una legislacion mas restrictiva con respecto al consumo
de sustancias o una mayor oferta de actividades de ocio que puedan satisfacer el
deseo de nuevas sensaciones de los adolescentes.



LA EDAD ADULTA ‘ /
Y LA VEJEZ

En la adultez los cambios psicoldgicos tienen un caracter esencialmente funcional. En ade-
lante, los avances se dirigen, fundamentalmente, a optimizar los recursos a fin de adaptarlos
de forma saludable a las demandas de la vida adulta. El Capitulo 17 aborda buena parte de
los logros intelectuales de este periodo, enmarcandolos siempre en el contexto de un Yo
complejo que trata de superar los desafios de la vida adulta. Entre otros aspectos, se produ-
cirdn cambios de envergadura en el modo de conceptuar la realidad, es decir, en los marcos
epistemoldgicos previos. Dichos marcos cambian para hacerse més abiertos, flexibles y dia-
lécticos.

Por su parte, el Capitulo 18 analiza las continuas adaptaciones y esfuerzos que las per-
sonas deben realizar a fin de preservar su identidad afectiva y emocional. En concreto, el
capitulo se centra en los desafios que comportan la vida amorosa, el matrimonio y la familia,
un triplete que en la actualidad engloba a muchisimas personas. Asimismo, aborda la situa-
cion emocional de muchos adultos ubicados en un mundo fuertemente inestable (politica,
econémica, afectiva y laboralmente), donde las habilidades que se requieren para conseguir
el éxito cambian constantemente.

El Capitulo 19 describe los trastornos que mas directamente afectan a las personas adul-
tas, y en especial a las mas cercanas a la vejez. El capitulo ofrece una descripcion bésica de
los trastornos mas frecuentes, sus sintomas y sus posibles causas. De este modo, el lector
podra conocer las diferencias més importantes entre los distintos tipos de deterioros asocia-
dos a la edad.

Finalmente, el Capitulo 20 ofrece una reflexién general sobre el proceso de desarrollo
humano, basada en dos ideas fundamentales. Por un lado, que el desarrollo es un proceso
continuo e inacabable, un proceso que siempre puede interrumpirse, virarse o continuar. Por
otro, que el desarrollo humano debe ser contemplado como una totalidad compuesta de
multiples y muy diferentes aspectos. Asi, una tarea fundamental consiste en armonizar dichas
dimensiones. En coherencia con esta idea, buena parte de este tltimo bloque utiliza un tipo
de narracion que en ningun momento deja de dar protagonismo a la existencia de un Yo
que actua de base para todos los cambios.
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Esquema resumen

1. Las tareas de la vida adulta

Durante la vida adulta se le plantean dificiles tareas a la persona. Estas tareas tienen que
ver con el propio yo. Por ejemplo, se aprecian las diferencias que existen entre lo que
uno es y lo que uno querria ser. Por otra parte, se registran multiples problemas en la
relacion con los otros: pareja, familia, amigos y companeros de trabajo. La resolucion,
nunca definitiva, de todos estos conflictos no se podra verificar si no se pone en marcha
una poderosa fuerza de voluntad.

2. Los avances cognitivos durante la vida adulta

Toda esta compleja dindmica vital hace que la persona en el curso de la vida vaya cons-
truyendo nuevas habilidades que son la integracion de las que ya tenia en un nivel su-
perior. Es un delicado juego de ganancias y pérdidas, de ajustes, de reorganizaciones y
de emergencia de nuevos esquemas cognitivos.

3. Los avances en el campo de la vida personal

Como la persona tiene que bregar con multiples realidades (lo afectivo, lo social y lo
intelectual) cada una con su propia complejidad y, como, tantas veces, se producen
conflictos dentro de cada una y entre ellas, que no tienen solucién, se hace necesario
crecer en el terreno personal para afrontar todas estas contradicciones y conflictos. Eso
hace gue la persona, si sabe aprovechar esas ocasiones, desarrolle lo que se conoce
como esquemas de sabiduria.

4. El desarrollo epistemolégico durante la vida adulta

Fruto de todo este complejo desarrollo durante la vida adulta son los cambios que se
producen en los marcos implicitos con los que se evalta y con los que uno se enfrenta
a la realidad. En el tiempo presente se esta afianzando un marco epistemoldgico de
caracter relativista, que es la continuacion histérica de un marco racionalista clasico, en
el que se concebia la realidad a partir de principios generales y universales. El relativismo
pone en cuestidon que haya principios generales, universales y supraculturales.

5. El ciclo vital como un proceso de ganancias y pérdidas

A lo largo del ciclo vital hay una relacion dinamica entre la biologia y la cultura. En este
sentido, no hay cambio que no vaya acompanado de alguna ganancia y alguna pérdida.
Por tanto, el desarrollo supone un proceso dinamico de optimizacion de la capacidad
adaptativa del psicoorganismo a las demandas bioldgicas, psicoldgicas, culturales y
medioambientales.

6. Las preguntas ultimas

El desarrollo a medida que progresa se abre a las ultimas preguntas, a la busqueda del
sentido de las cosas, de la realidad y de la propia vida. En ese campo cada uno se en-
frenta con el fondo insobornable de su ser y debe decidir. Ahi ya no hay teorias. La
escalera que nos ha llevado hasta arriba ha desaparecido y ya esta cada uno solo con
Su propia conciencia.
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e Conocer las limitaciones que todo pensamiento logico formal conlleva y apren-
der que el pensamiento légico formal al producir paradojas, no esta en condi-
ciones de fundamentarse a si mismo.

e Aprender que el desarrollo intelectual a lo largo del ciclo vital va mas alla del
pensamiento légico formal.

e Comprender el sentido del desarrollo cognitivo a lo largo de la vida adulta y
aprender que es una dialéctica de ganancias y pérdidas.

e Familiarizarse con el significado que la sabiduria tiene en el curso del ciclo vital
y conocer su aportacion al equilibrio vital.

e Saber distinguir un marco relativista verdaderamente racional de un mero rela-
tivismo trivial y vulgar.

e Apreciar la distincion entre hechos y teorias, tanto en el campo del estudio del
desarrollo humano como en el propio campo personal.

Introduccion

Como ya hemos visto a lo largo del primer volumen, durante la infancia y la adolescen-
cia se producen profundos cambios en el funcionamiento cognitivo. ;Qué sucede duran-
te la etapa adulta?

Parece que desde un punto de vista estructural no se producen cambios de la enver-
gadura de los producidos hasta la adolescencia. Sin embargo, el pensamiento abstracto,
conceptual, 16gico-matematico se consolida. Recordemos que Inhelder y Piaget decian
que es un pensamiento de segundo orden, es decir, que va mds alld de lo concreto y de
lo real inmediato.

Veamos un ejemplo de problema que es estrictamente de orden l6gico-matematico,
que entrafia una enorme dificultad pero que para comprenderlo no se necesita haber es-
tudiado ni 16gica ni matemadticas:

Dice un cretense: «Todos los cretenses son unos mentirosos». Si ese cretense dice la
verdad entonces tiene que mentir y si miente entonces dice la verdad, lo que es siempre
contradictorio: no se puede ser veraz y mentiroso al mismo tiempo. Esto es una paradoja.

Hay muchos problemas de este tipo. Esta es una situacién muy problematica, de las
peores, ya que no implica matemdticas muy sofisticadas, ni definiciones complicadas,
nada fuera de lo ordinario; las paradojas se sustentan solo en las mas bdsicas ideas de
conjunto y pertenencia a un conjunto.

Dicho de un modo menos solemne por el propio B. Rusell: «Este barbero afeita a
todos los individuos del pueblo que no se afeitan ellos mismos: (se afeita el barbero a si
mismo?»

Problemas de este tipo, que exigen un pensamiento 16gico-formal de segundo orden,
son dificiles de «visualizar» durante la adolescencia. Esto quiere decir que, aunque esta
forma de razonar se desarrolle fuertemente durante este periodo ( véase Capitulo 14), es
posible que las formas mas profundas de este modo de proceder tengan que esperar has-
ta la vida adulta para consolidarse definitivamente. Ello implica expresar las insuficien-
cias o los limites del pensamiento 16gico-formal, pero con las propias herramientas 16gi-
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co-formales. Como dice Jean Améry (2001) en su estremecedor libro Mds alld de la
culpa y la expiacion: «El pensamiento presupone necesariamente el campo de la 16gica
formal para poder trascenderlo hacia territorios mas fértiles del espiritu» (p. 117).

1. Las tareas de la vida adulta

Por qué se detiene al finalizar la adolescencia la construccién de nuevas estructuras
cognitivas? Las producidas durante la infancia y la adolescencia se deben a los cambios
neurofisiolégicos que se producen en el organismo corporal humano durante su desarro-
llo. Una vez que éste ha alcanzado su madurez neurobioldgica los cambios son mas de
tipo funcional que estructural. Por tanto, lo que acontece es un proceso de optimizacion
del funcionamiento de las estructuras construidas.

Piaget, a este respecto, dice que un tedrico genial (por ejemplo Einstein) es un inves-
tigador que ha sido capaz de conservar el espiritu inventivo de los nifios al margen de la
vida escolar. Para Piaget habria dos tipos de adultos: el adulto que «llega» y que ya no
inventa nada aunque explota y utiliza lo que ha logrado hasta ese momento, se consolida
en un «estadio tltimo» aunque no en el mismo sentido que los estadios precedentes pues-
to que ya no hay creatividad, y, por otra parte, el adulto creativo en todos los dominios
(cientificos, artisticos, técnicos, morales o que defiende causas sociales) cuyas construc-
ciones, desde la perspectiva del desarrollo, pueden ser consideradas como una auténtica
continuacion de las precedentes.

Piaget destaca con respecto a la vida intelectual adulta dos grandes asuntos: uno, la
construccion de nuevas estructuras en el campo del pensamiento cientifico y, otro, el de
la escala de valores, ligado, en su opinion, a la facultad de la voluntad, que, mas que con
estructuras operacionales estd vinculada al terreno energético. Sefiala Piaget que la vo-
luntad interviene en caso de conflicto entre dos tendencias, una de las cuales es superior
con respecto a la otra que seria inferior. En estos casos se pone en juego el mantenimien-
to de una determinada escala de valores. El valor inferior es inicialmente més fuerte y
trata de imponerse sobre el superior que es mds débil. El acto de voluntad consiste en
revertir esta situacion con el fin de que se imponga, finalmente, el valor superior. Se re-
conoce al hombre de voluntad fuerte por su capacidad de mantener una escala de valores
previamente construida, superando los conflictos que la ponen en cuestion, utilizando
todas sus reservas y sus recursos energéticos. No se trata, pues, segliin Piaget de opera-
ciones cognitivas puesto que, como afirma, el hombre «débil» puede ser el més licido en
sus defectos que el hombre «fuerte» en sus victorias.

Veamos un ejemplo de lo que dice Piaget. Un adulto de poca fuerza fisica mientras
que pasea por una calle solitaria observa como una chica estd siendo asaltada por un
hombre fuerte que la estd haciendo sangrar. Segtin su escala de valores €l debe arriesgar
suseguridad fisica por salvar a la chica del brutal ataque. Pero tiene miedo de ser dafiado
a su vez. El valor superior siempre es proteger la debilidad y el inferior es proteger la
propia seguridad. Se produce una lucha interna: si pasa de largo la chica podria ser ma-
sacrada. Si intenta salvarla pone en riesgo su integridad. Es débil pero es consciente de
su miedo. Si pasa de largo los remordimientos de conciencia le taladraran toda su vida.
Si se queda y hace frente a su miedo habr4 fortalecido su voluntad para posteriores situa-
ciones conflictivas.
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Desde otro punto de vista, Jung afirma que durante la vida adulta tendria lugar lo que
él denomina el proceso de individuacién. Se entiende por tal, el proceso mediante el
cual nos convertimos en seres humanos todo lo completos que es posible, es decir, desa-
rrollamos nuestras potencialidades. Es la autorrealizacion de lo que llevamos dentro,
porque el desarrollo nunca se detiene. Pero no hay avances si no hay crisis. Un momen-
to critico importante para Jung es la crisis de la mitad de la vida. Por ejemplo, Freud tuvo
esa experiencia entre los 38 y los 44 afios; el propio Jung ente los 38 y los 43 afios. Es
una enfermedad creativa, mediante la cual nos recreamos, nacemos de nuevo. Es un mo-
mento de afliccion y de autocuracion. Es el momento en el que tenemos que reconocer
nuestras sombras y eso es doloroso. En la primera parte de la vida lo evitamos mediante
los mecanismos de defensa del yo, negando su existencia y proyectdndolas en otros. La
asimilacion de las sombras es un paso decisivo hacia la individuacién. Si en el varén
predomina el animus y en la mujer el anima, que son pares de contrarios que se comple-
mentan, en la crisis de la mitad de la vida, el varén debe de aceptar su componente de
anima —negado hasta entonces— y la mujer el suyo de animus'.

Veamos un ejemplo. Un famoso médico abortista que habia practicado miles de abor-
tos, muchos de ellos inconcebibles e inaceptables desde cualquier punto de vista, sufrié
una crisis brutal cuando cay6 en la cuenta de lo que significaba lo que estaba haciendo,
cosa que nunca se habia parado a pensar. Esto le llevé a un replanteamiento, no sélo de
esta préctica sino de toda su vida. En la vida adulta una crisis parcial: familiar, laboral,
personal puede llevar aparejada una crisis total que provoca una reorganizacion de toda
la personalidad y de todo el sentido de la vida.

2. Los avances cognitivos durante la vida adulta

En primer lugar cabe sefialar que aumentan los conocimientos de caricter declarativo
de todo tipo y eso hace que el razonamiento se vea beneficiado, esto es, que mejore el
conocimiento procedimental. Por ejemplo, al aumentar el léxico (conocimiento decla-
rativo) se mejora el razonamiento verbal (conocimiento procedimental). Es el caso de la
comprension de las metdforas. Veamos un ejemplo, del que se hace eco Vigotski, tomado
de la novela de Tolstoi, Ana Karenina:

«Hace tiempo que quiero preguntarte algo.»

«Hazlo, por favor.»

«Esto», dijo él, y escribio las iniciales: C r- ene p, g d ;e o n? Estas ini-
ciales significaban: «Cuando respondiste: eso no es posible, querias decir ;en-
tonces o nunca?» Parecia imposible que ella pudiera comprender la complicada frase.

«Comprendo» dijo ella sonrojdandose.

«;Qué palabra es ésa?» senialo él, indicando la n que significaba «<nunca».

«La palabra es «nunca» —contesté ella—, pero eso no es verdad.» El borré rdpidamen-
te lo que habia escrito, le alcanzo la tiza y se levanto. Ella escribio: Eynp ¢ d o m.

' En el dltimo capitulo veremos que, en cierto sentido, el desarrollo humano puede entenderse como un
avance en la gestion de fuerzas contrarias.
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Su rostro se alegro subitamente, habia comprendido. Queria decir: «Entonces yo no po-
dia contestar de otra manera.»

Ella escribio las iniciales: p g p oy p L g h s. Esto significaba: «Para que pudieras olvi-
dar y perdonar lo que habia sucedido.»

El tomo la tiza con dedos tensos y trémulos, la partio y escribio las iniciales de los si-
guientes: «No tengo nada que olvidar y perdonar. Nunca dejé de amarte».

«Comprendo», susurré ella. El se sentd y escribic una larga frase. Ella la comprendio
toda, y sin preguntarle si estaba equivocada, tomo la tiza y contesto de inmediato. Por un
largo rato él no pudo descifrar lo que ella habia escrito y permanecio mirdndola a los 0jos.
Su mente estallaba de felicidad. No era capaz de descifrar las palabras de ella; pero en sus
ojos radiantes vy felices leyo todo lo que necesitaba saber. Entonces escribio tres letras. Antes
de que él hubiera terminado, ella leyo por debajo de su mano y termind por si misma la fra-
se, escribiendo «si». Todo quedo dicho en esta conversacion: que ellalo amaba, y que anun-
ciaria a su padre y a su madre que él los visitaria por la maiana».

({Qué podemos observar en esta inaudita conversacion que, quizds, hubiera sido im-
posible que se diera entre dos enamorados adolescentes, por ejemplo, Romeo y Julieta?
Los dos personajes atisban el estado mental uno del otro. Pero no tienen completa segu-
ridad sobre ello. La declaracion directa entrafia muchos riesgos. Una posible estrategia
para salir de la duda es establecer un tipo de comunicacion eliptica, utilizando sélo las
iniciales de las palabras que forman las frases. Eso no compromete, porque sélo alguien
que esté en ese mismo estado mental podria comprender mediante tales indicios el sen-
tido profundo de la declaracion. Es decir, es imposible, que alguien que no esté también
enamorado, esto es, en el mismo estado afectivo que el emisor, pueda ser capaz de des-
entrafiar el mensaje criptado. Si no siente lo mismo no puede comprender el mensaje y,
por tanto, el riesgo que corre el emisor es nulo. Aqui se da una conjuncién entre razona-
miento 16gico y emocion afectiva. Ambas se interpenetran mutuamente y se retroalimen-
tan. Ahora bien, ;como es posible que dos hablantes puedan deducir (o abducir) un men-
saje tan complejo sintdcticamente, a partir de las meras iniciales de las palabras? ;Qué
capacidad intelecto-afectiva se estd poniendo de manifiesto? Parece a todas luces que es
una capacidad distinta tanto de la induccién como de la deduccion.

Un ejemplo de induccién seria: como siempre que saco algo de este saco es una judia,
infiero que este es un saco de judias. Un ejemplo de deduccién serfa: dado que este saco
es un saco de judias, deduzco que siempre que saque algo del saco serd una judia.

La abduccién es una forma de llegar a algiin descubrimiento o de lograr la mejor
explicacion sobre unos datos. En la abduccion no inferimos una regla a partir de hechos
similares — razonamiento inductivo—, ni predecimos un hecho particular a partir de una
ley universal —razonamiento deductivo—. De modo distinto, con la abduccion se inten-
tarelacionar un hecho particular con una hipétesis explicativa. Eso si, una vez formulada,
la abduccion suele ir seguida de procesos deductivos dirigidos a contrastar la hipotesis
propuesta. Es lo que decimos que hacen los amantes de Tolstoi.

La abduccién es necesaria cuando la informacion es incompleta. No obstante, la in-
ferencia abductiva es de menor certeza que la inductiva y la deductiva y debe combinar-
se con las otras dos (véase Cuadro 17.1).

Vemos, pues, como seincorporan nuevas estrategias intelectuales 10 que hace que
se puedan resolver mejor los problemas y las tareas que se presentan (conocimiento pro-



Capitulo 17. El desarrollo psicoldgico durante la vida adulta 173

cedimental). Asimismo, al perfeccionarse los métodos de estudio y de adquisicién de la
informacion mejora la comprension de los fendmenos naturales y culturales. Es el caso
de la comprension lectora (conocimiento procedimental). Este proceso se da, por ejem-
plo, a lo largo de la vida universitaria. Los alumnos de los tltimos cursos muestran una
mayor comprension de los conceptos mds abstractos.

Cuadro 17.1. Definicion de abduccion (tomado parcialmente de Wikipedia, la enciclopedia
libre)

Razonamiento abductivo

La abduccion (del latin abductio: ab —desde lejos— ducere —llevar—) es un tipo de razonamiento
inicialmente puesto en evidencia por Aristételes en su Analytica priora (11,25); tal razonamiento opera
con una especie de silogismo en donde la premisa mayor es considerada cierta mientras que la premisa
menor es s6lo probable, por este motivo la conclusion a la que se puede llegar tiene el mismo grado de
probabilidad que la premisa menor. Segin el filésofo Charles Sanders Peirce, la abduccién es algo mds
que una suerte de silogismo; es una de las tres formas de razonamiento junto a la deduccion y la induc-
cion.

En la abduccién a fin de entender un fenémeno se introduce una regla que opera en forma de hip6-
tesis para considerar dentro de tal regla al posible resultado como un caso particular.

En otros términos: en el caso de una deduccién se obtiene una Conclusion «¢» de una Premisa «p»,
mientras que el razonar abductivo consiste en explicar «g» mediante «p» considerando a p como hipo-
tesis explicativa. De este modo la abduccion es la operacion 16gica por la que surgen hipétesis novedosas.

En muchos casos las abducciones se tratan de las conjeturas espontineas de la razon. Para que esas
hipétesis surjan se requiere el concurso de la imaginacién y del instinto. La abduccién es como un des-
tello de comprension, un saltar por encima de lo sabido; para la abduccion es preciso dejar libre a la
mente. Peirce habla en ese sentido del musement, un momento mds instintivo que racional en el que hay
un flujo de ideas, hasta que de pronto se ilumina la sugerencia, segin el mismo Peirce la «abduccion es
el primer paso del razonamiento cientifico» (Collected papers 7.218) ya que desde el inicio se efectia
una restriccion de hipétesis aplicables a un fendmeno.

Por estar fundamentada en el juego de hipétesis probables, es que Peirce ha considerado a la ab-
duccién «como la tnica forma de razonar que es realmente susceptible de incrementar nuestro saber, o,
mejor dicho, al hipotetizar, crear nuevas ideas y prever. En lo real las tres formas de inferencia 16gica
(abduccidn, deduccién, induccidn) permiten incrementar la consciencia, aunque en orden y medida di-
ferentes; al respecto opina Peirce que solo la abduccidn estd totalmente dedicada al enriquecimiento
cognitivo... aunque al precio de un cierto riesgo de error.

La abduccién, como la induccién, no contiene en si una validez 16gica y debe ser confirmada, la
confirmacién sin embargo jamds podrd ser absoluta sino s6lo probable, existird una abduccién correcta
si la regla elegida para explicar la conclusion se confirma tantas veces que la probabilidad practicamen-
te equivale a una razonable certeza y si no existen otras reglas que expliquen igualmente bien o mejor
los fenémenos en cuestion.

Para el semi6tico Umberto Eco el razonar abductivo es el «razonar del detective» en cuanto en ella
se pueden relacionar diversos indicios dentwo de una hipdtesis explicativa vélida.

Ademds de todo lo dicho, se automatizan los procedimientos ya consolidados, lo
que hace que los recursos cognitivos se puedan emplear en la resolucion de problemas
nuevos. El cdlculo aritmético mejora con la practica. Eso hace que los recursos que se
empleaban en llevarlo a cabo se puedan utilizar para enfrentarse a nuevos y desconocidos
problemas aritméticos.

También, se busca la integracién de previos procedimientos en nuevos procedimien-
tos mas generales. Lo que ha dado buen resultado en un campo se tiende a aplicarlo en
otros. Asi, se intenta relacionar entre si informaciones distantes para lograr una mejor com-
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prension de los fenémenos. Por ejemplo, la division de la luz en siete colores (rojo, naran-
ja, amarillo, verde, azul, afil y violeta) ha sido motivo de inspiracion para el descubrimien-
to de otros hechos de la naturaleza como la transmision de los caracteres hereditarios.

Vemos que, aunque con la edad y el envejecimiento, pudiera perderse velocidad de
procesamiento o disminuyese el niimero de elementos que pueden ser considerados al
mismo tiempo, estas pérdidas, como seguiremos viendo mas adelante, se compensan con
la mejora en las estrategias de afrontamiento de los problemas y las situaciones.

3. Los avances en el campo de la vida personal

Otro tanto ocurre en el desarrollo del razonamiento moral. El individuo, a la vez que
construye principios éticos de validez universal, aprende a relativizar otros que no tienen
esa validez universal®.

En la misma situacion se encuentra lo que viene denominandose inteligencia emo-
cional o inteligencia social. El individuo, como fruto de sus experiencias sociales y
emocionales, aprende a diferenciar y a conciliar sistemas afectivos distintos pero com-
plementarios. Escribe Carlo Frabetti (2006) en El cuarto purgatorio:

La necesitabas [ se refiere a lamadre | mas y la querias menos, la querias peor. Alos
veinte aios, la necesitabas menos y la querias mds, la querias mejor. El verdadero
afecto no estd hecho de necesidad, evita la dependencia (...) [intenta superar] la
cobarde evitacion del esfuerzo de crecer, la morbida afioranza de la movbidez del
claustro materno (...) Querer a alguien exige valor y esfuerzo. Querer de verdad exige valor y es-
fuerzo, si.

Un aspecto muy interesante es el del relato autobiografico, entendiendo por tal, la
narracion que nos hacemos a nosotros mismos de nuestra propia vida. Las personas
aprenden a interpretar los hechos de su propia vida de un modo nuevo a medida que su
vida avanza. Las capacidades reflexivas sobre vivencias propias se hacen mas profundas
y amplias. Esta habilidad, repercute necesariamente en nuestra vision de nosotros mis-
mos, esto es, en el auto-concepto y en la identidad. En este sentido, el mismo Frabetti
afirma:

Todos deberian escribir su autobiografia, al menos por tres razones. En primer
lugar, como medida basicade introspeccion e higiene. Los profesores deberian expli-
car sus respectivas materias a partir de sus experiencias personales. ;Y las otras
dos razones? Las relaciones interpersonales se facilitarian notablemente si se
generalizara la costumbre de intercambiarse autobiografias. ;Y la tercera razon? Todos se-
rian escritores, todos aprenderian el oficio de contar y de expresar, de decir y de sugerir.

2 Este aspecto fue tratado por Kohlberg en su teorfa sobre el desarrollo moral (véase Capitulo 12).
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Igualmente, lo que denominamos como sabiduria, la habilidad para enfrentarse a los
aspectos cotidianos de la existencia cotidiana de un modo adaptativo y positivo sufre un
proceso de desarrollo considerable®. Ernesto Sabato (2000), un escritor formidable, es-
cribe en su La resistencia, a los 90 anos:

Los hombres encuentran en las mismas crisis la fuerza para su superacion. Asi
lo han mostrado tantos hombres y mujeres que, con el iinico recurso de la tena-
cidad y el valor, lucharon y vencieron a las sangrientas tiranias de nuestro con-

tinente. El ser humano sabe hacer de los obstdculos nuevos caminos porque a
lavida le basta el espacio de una grieta para renacer. En esta tarea, lo primordial es negar-
se a asfixiar cuanto de vida podamos alumbrar. Defender, como lo han hecho los pueblos
ocupados, la tradicion que nos dice cudnto de sagrado tiene el hombre. No permitir que se
nos desperdicie la gracia de los pequeiios momentos de libertad que podemos gozar: una
mesa compartida con gente que queremos, unas criaturas a las que demos amparo, una ca-
minata entre los drboles, la gratitud de un abrazo. Un acto de arrojo como saltar de una casa
en llamas. Estos no son hechos racionales, pero no es importante que lo sean, nos salvaremos
por los afectos.

Y termina asf su libro: «EI mundo nada puede contra un hombre que canta en la mi-
seria.» Veamos un ejemplo de sabiduria en una situacion limite: un campo de concentra-
cion nazi. Hanna Lévy-Hass escribe en su diario (1944) después de lograr un «éxito» (;?)
sobre la distribucion de la comida:

Todo este episodio fue enormemente importante para mi. Supuso una valiosa

experiencia que me enriquecio. Me di cuenta de que las personas de conciencia

y cardcter dudoso no son tan fuertes como pretenden, y que es posible ganar

una lucha abierta. También comprobé que todavia era capaz de orientarme, de
elegir una tdctica adecuada, que mi cerebro no estaba irrevocablemente embotado, que salia
con facilidad del entumecimiento y que todavia quedaba suficiente dnimo y fuerza en mi para
llevar a cabo una lucha justa. Y que mis conocimientos de la vida y de los caracteres huma-
nos, adquiridos en los iiltimos afios, habian dado fruto. Comprobé que habia madurado, que
me sentia mucho mds fuerte y que tenia mds seguridad en mi misma que antes.

Y aprendi muchos detalles necesarios para la lucha, pequeiias reglas tdacticas muy im-
portantes: tener prudencia, paciencia, y considerar un punto desde todos sus dngulos antes
de pronunciarse; mantener la calma, el espiritu resuelto, intrépido, en las negociaciones con
el adversario; hacer que, una vez tomada la decision, se ejecutara con firmeza, segun el plan
establecido, lo que es, también, el mejor modo de poner al adversario en un aprieto y obli-

3 Quienes ha estudiado la sabiduria, aunque no arrojan una definicion unitaria, coinciden en destacar que
ésta no es una consecuencia directa de la edad, la inteligencia o la creatividad. La sabidurfa se define, mds
bien, como la funcién del yo que permite negociar con los aspectos problemadticos de la realidad. Se trata de
poder integrar de forma armoniosa, los multiples de la personalidad (i. e., las aspiraciones profesionales, las
familiares, las personales, las intelectuales, etc.). La sabiduria supone ademds cierta capacidad para anticipar
consecuencias lejanas y poco evidentes, y una conciencia nitida de la propia ignorancia. A veces, todo ello se
refleja en un manejo muy eficaz de los aspectos practicos de la vida (para un revision del tema puede consul-
tarse Sternberg, 1990).
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garle a dar marcha atrds... mdaxime cuando se trata de un adversario cuya fuerza solo es
aparente.

También aprendi una cosa nada despreciable. En los momentos de lucha, de accion,
siempre hay que contar con un obstdculo molesto y persistente: el provocado por la oposicion
propia de la gente mezquina, sin principios, de ideas mediocres, de pobre imaginacion, inca-
paz no solo de emprender sino incluso de concebir algo positivo, colectivo, social y que
siempre estd dispuesta a sembrar la discordia, la desconfianza, a entorpecer el curso de las
cosas. Son esos tipos pequeniobur gueses por excelencia, de mente estrecha, mediocres, lamen-
tables, repelentes, que se niegan a admitir y a comprender todo aquello que no les suponga
un beneficio personal inmediato; son naturalezas corruptoras que, en ocasiones, protestan
contra la corrupcion pero solo por envidia, pues estdan dispuestos a callarse cuando se les
permite entrar en el juego. Esta putrefaccion moral constituye un caldo de cultivo ideal para
el desarrollo de los elementos reaccionarios en una sociedad...

4. El desarrollo epistemolégico durante la vida adulta

Todos estos aspectos que venimos considerando —cognicion, afecto, personalidad—
pueden conducir a las personas a tener que reformular los marcos conceptuales previos
(implicitos, inconscientes) sobre los que se asienta su concepcion general del mundo. Es
el marco epistemoldgico con sus variadas dimensiones. La realidad, la verdad, el azar, el
error, el cambio, el conocimiento, la idea de principio. Al parecer, a lo largo de la vida
adulta, cambian las concepciones generales que tenemos sobre estas dimensiones episte-
moldgicas. Se pasa de concepciones unidimensionales a concepciones mds pluridimen-
sionales. Concretamente, hay autores que sostienen que durante la vida adulta se elaboran
operaciones mentales que no son, estrictamente hablando, formales sino relativistas o
dialécticas. Eso supondria que las personas pasarian de una posicion epistemoldgica ra-
cionalista en el sentido clésico (cartesiana, cogito ergo sum, newtoniana, espacio-tiempo
absolutos) a otra, igualmente racionalista, pero de corte relativista o dialéctica.

(Qué se quiere decir con relativista? No nos referimos a un relativismo simple o trivial
que se contradice consigo mismo. Veamos algunos ejemplos de este relativismo simple:

«los historiadores han descubierto que no hay verdades histOricas».
«todas las afirmaciones generales son falsas».

«todo es subjetivo».

«las verdades son ilusiones que hemos olvidado que son ilusiones».

Estas formulaciones relativistas, aplicadas sobre si mismas se refutan, es decir, son
proposiciones que se autorrefutan. El relativista, pues, no deberia formular su doctrina de
tal modo que, aplicada a si misma, ella misma demuestre que es falsa. Debe evitar las
formulaciones simples que se refutan ellas solas. Decia Wittgenstein, «no se puede cagar
desde maés arriba del culo». Un relativista no puede decir que todas las creencias humanas
son subjetivas. Sélo decir que cree que todas las creencias humanas son subjetivas. No
puede excluirse de la suerte a la que condena a los otros.

Aunque la afirmacion relativista por excelencia es: «Todo es subjetivo». El relativis-
ta piensa que todo es subjetivo salvo, precisamente, esa afirmacion. El propio juicio de
la relatividad o condicionalidad no puede aplicarse al propio juicio de la relatividad.
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Cuando este tipo de relativismo se aplica su propio cuento, se viene abajo todo el edificio.
No puede eludir la suerte a la que él mismo condena a todo lo demds. Otro ejemplo, la
conclusion de que no hay nada correcto o incorrecto (moralmente hablando) en términos
absolutos, hace que no sea justificable elevar la tolerancia, tampoco, a valor absoluto. La
afirmacion moral relativista contradice la conclusion subsiguiente de que tenemos el de-
ber absoluto de ser tolerantes.

Igualmente, es incoherente presentar como verdad que no existe la Verdad. ;Condenar
por falsos todos los enunciados que no sean el que afirma que no hay més verdad que
ésta: que todo lo demds es falso?

Se tratarfa, pues, de otro relativismo, el que es sensible al contexto social, histérico.
No niega que haya verdades universales, ni duda de la fuerza de la razon, pero lo hace
de un modo que no descarta las variaciones individuales, sociales o histéricas. Lo que
dice es que las verdades generales se expresan de un modo especifico o propio a la situa-
cion en la que se aplican. Por ejemplo, Einstein al afirmar el cardcter no absoluto del
tiempo y del espacio, no decia que todo era relativo. Desplazaba la importancia desde las
variables espaciotemporales (ya no, absolutas) a las propias leyes, éstas si, absolutas,
aplicables en todo lugar. El relativista acepta que el conocimiento progresa pero com-
prende que éste puede verse superado en una fase posterior del desarrollo cientifico. El
relativista racional no llega a afirmar que «la verdad es lo que nuestros contemporaneos
permiten que impongamos».

Otros autores proponen que durante la vida adulta se desarrollan las operaciones
dialécticas. Son operaciones que se centran en el aspecto cambiante y fluido de la reali-
dad, en su movimiento constante. Es la antigua idea presocritica de que no podemos
bafiarnos dos veces en el mismo rio. Por ejemplo, los fisicos han tenido que modificar su
concepcion de la luz. Histéricamente ha habido dos formas de concebirla: o como onda
o como particula. Desde un punto de vista puramente formal (racionalismo clasico) las
cosas o son de una forma o son de otra. No se acepta que una cosa y su contraria sean
verdaderas a la vez (es el principio de no contradiccidn). Pues bien, con los fendmenos
luminicos no podemos razonar de ese modo. Porque la luz, unas veces se manifiesta como
onday otras veces como particula, en funcién del dispositivo experimental. ;Como salir
de este atolladero? En la 16gica dialéctica si se acepta la contradiccion: toda tesis produ-
ce su antitesis que lleva a la sintesis final. En el caso de la luz se cambia la disyuncién
excluyente por la conjuncion: la luz es onda y particula. Ahora se necesita crear un nue-
vo concepto que reconcilie ambos aspectos contradictorios. Es lo que se intent6 con el
principio de complementariedad.

En nuestro propio campo, el de la psicologia del desarrollo humano a lo largo de todo
el ciclo vital, los padres y educadores parecen utilizar distintos marcos conceptuales para
interpretar el comportamiento de los nifios. Super y Harkness (2003) se sirven de las
cuatro perspectivas —que a juicio de Pepper (1942)— se utilizan para interpretar los
sucesos fundamentales del mundo: Formismo, Mecanicismo, Organicismo y Contextua-
lismo. Son cuatro modos de pensar el mundo esencialmente distintos entre si y dificil-
mente conciliables si es que no imposible.

* Formismo: se clasifican los objetos en categorias discretas y bien delimitadas. Son
fundamentales las nociones de similitud y prototipo. (Ejemplos: Platon, Aristoteles,
la Escolastica.)
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Mecanicismeo: se centra en las conexiones ente las partes de un conjunto. Hay un
conjunto especifico y discreto de relaciones causales para cada fendmeno. (Ejem-
plos: Demdcrito, Galileo, Descartes, Hobbes, Hume y Locke.)

Organicismo: se reconoce que las partes de un organismo se influyen mutuamen-
te. Son conceptos propios de este enfoque los de sintesis e integracion. (Ejemplos:
Schelling, Hegel.)

Contextualismo: se centra en lo subjetivo y en el momento histdrico con el fin de
situar cada fenémeno en su contexto. El significado no tiene vida aparte del con-
texto y del observador, los significados son, pues, multiples y relativos. (Ejemplos:
Protagoras, Pierce, James, Dewey y Mead.)

El Formismo y el Mecanicismo son analiticos, mientras que el Organicismo y el
Contextualismo son sintéticos. Veamos un ejemplo tomado de Super (1995):

Miguel va a cumplir 4 aiios y estd en el supermercado con su madre a ultima
hora de la tarde. Al pasar por el puesto de las golosinas comienza a reclamar
una de ellas. Su madre le dice: «No, no cojas nada ahora porque en cuanto
lleguemos a casa te daré la cena». Entonces, Miguel comienza a llorar 'y a pa-

talear y organiza un buen nimero.

(Como se explicaria la conducta del nifio desde cada una de estas perspectivas o me-
taforas?

1.

Formismo: es un nifio dificil. Algunos nifios son mds dificiles de conducir que
otros y Miguel parece de esta clase de nifios, muy caprichosos y con ataques de
colera cuando no consiguen lo que quieren.

Mecanicismo: piensa que asi puede conseguir la golosina. Los nifios aprenden
de la experiencia lo que pueden y no pueden lograr. Probablemente Miguel ya lo
ha hecho en anteriores ocasiones y ha aprendido que si grita bastante en el super-
mercado conseguird la golosina.

Organicismo: estd en esa etapa, estd intentando ser independiente. La mayoria
de los nifios en esta edad estdn muy interesados en definir su independencia y es
una etapa del desarrollo por la que hay que pasar. Ya que Miguel quiere la golo-
sina, la cuestion es si, realmente, su madre puede parar esa rabieta. Hay que es-
forzarse porque Miguel prosiga su desarrollo.

Contextualismo: depende de varias cosas; probablemente estd hambriento. Es-
tamos al final de la tarde y los nifios pequefos a esa hora estdn hambrientos. Las
circunstancias tienen mucho que ver en estas cosas y no puede decirse mucho mas
con los datos disponibles.

Parece ser que las personas tendemos a preferir un enfoque sobre los otros de forma
consistente. Es decir, interpretamos una gran variedad de fendmenos siguiendo, preferen-
temente, una de estas metdforas generales. Por ejemplo, estas preferencias podrian influir
en la eleccion de carrera, en la estabilidad de las relaciones de amistad y en el éxito tanto
en las terapias de grupo como en las individuales (Harris, Fontana y Noel Dowds, 1977).
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Igualmente, tanto los padres como los profesionales de la salud mental tienden a inter-
pretar la conducta de lo nifios siguiendo uno de estos cuatro particulares enfoques filo-
soficos.

Desde este modo de ver las cosas, no tendria por qué haber una progresion evolutiva
entre los cuatro modos: formismo-mecanicismo-organicismo-contextualismo. Serian mo-
dos distintos a los que cada uno se afiliaria en funcién de su formacidn, su experiencia y
un conjunto de variables atin por determinar.

4.1. Los hechos y las teorias

La afiliacion de las personas a unos u otros marcos de referencia cobra especial impor-
tancia si consideramos la estrecha relacion existente entre los hechos y las teorias. Vea-
mos un ejemplo tomado de nuestra disciplina: el fendmeno de las conservaciones. Sa-
bemos que los nifios hacia los 5 afios tienen muchas dificultades para aceptar que una
bola de plastilina que cambia de forma conserva, sin embargo, la misma cantidad de
sustancia. Ante un cambio «aparente» de forma, los nifios creen que se modifica también
la cantidad subyacente de materia (véanse Capitulos 10y 11). Esto es un hecho objetivo.
Estd documentado ampliamente. Les ocurre a todos los nifios con independencia de su
sexo, su cultura, su nivel econémico, social, etc. Este hecho, no obstante, admite diver-
sas explicaciones o interpretaciones, segin el particular enfoque tedrico que se tenga
sobre el desarrollo intelectual humano. También es un hecho que todos los nifios a par-
tir de un determinado momento (7-8 afios) admiten sin reservas y sin dificultad que el
cambio de forma no afecta a la cantidad, y, que a pesar de las «apariencias», la sustancia
no varia, es un invariante. El porqué los nifios progresan de modo espontdneo hacia la
capacidad de conservar es objeto de debate. El hecho, pues, no se contesta, pero la ex-
plicacion del hecho es variada segin quien la emita. Ahora bien, este hecho no era co-
nocido antes de que Inhelder y Piaget lo pusieran de manifiesto. Sencillamente, nadie
sabia que los nifios pensaran de la forma en que lo hacen sobre este fendmeno. ;Podria-
mos decir, entonces, que este hecho ha sido desvelado por la teoria del desarrollo de
Piaget? A nadie se le habia ocurrido preguntar a los nifios qué pensaban sobre lo que le
ocurre a los objetos cuando cambian de forma. ;Se daba por descontado que los nifios
pequefios pensaban como los nifios mayores y los adultos? Las mismas personan igno-
ran, no recuerdan, que un dia lejano tenfan una concepcion sobre las transformaciones
fisicas que no es la que tienen en el momento presente. ;Es algo que permanece en el
inconsciente intelectual? ;Como es posible que un hecho tan significativo, tan notable,
tan llamativo, que afecta poderosamente a la concepcion sobre la inteligencia humana,
haya pasado inadvertido? ;Es necesario, pues, formar una teoria previa para descubrir
un hecho importante? ;Pero, entonces, no son, siempre, primero los hechos y luego las
teorias que los explican o interpretan, sino que, a veces, las teorias preceden a los he-
chos? ;Es asi? ;Si fuera asi, qué repercusiones tendria este... «hecho» sobre la forma
en que los humanos conocemos? Las personas de tendencias empiristas creen que pri-
mero van los hechos y luego las teorfas, mientras que las personas de tendencia racio-
nalista tienden a creer que primero son las teorfas y luego los hechos. jDurante la vida
adulta, se progresa desde una postura «empirista» hacia otra mds «racionalista»? ;O,
mds bien, se progresa hacia una cierta integracion entre empirismo y racionalismo? Eso
es lo que algunos autores estiman.
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5. El ciclo vital como un proceso
de ganancias y pérdidas

Por dltimo, y llegando ya al final del capitulo, merece reflexionar sobre los cambios que
presenta la vejez. Los tedricos del ciclo vital sostienen que la postura més razonable
sobre el desarrollo es asumirlo como un complejo proceso de ganancias y pérdidas.
Como dicen Baltes, Lindenberger y Staudinger (1998), la biologia no es una buena ami-
ga de la vejez; después de la madurez fisica, el potencial bioldgico del organismo hu-
mano declina. Con la edad el material genético asociado a los mecanismos genéticos y
a la expresion genética resulta menos eficaz y menos capaz de generar o mantener unos
niveles altos de funcionamiento. De aqui se sigue que la necesidad de los recursos que
proporciona la cultura (materiales, sociales, econémicos y psicolégicos) aumenta con la
edad, en la medida que la persona quiere mantener niveles altos de funcionamiento. El
futuro de las personas mayores dependerd de la habilidad que tengamos para generar y
emplear la cultura y la tecnologia para compensar la limitada arquitectura bioldgica y
para desarrollar puentes entre el hueco que se abre, a lo largo de la vida, entre la mente
y el cuerpo.

Desde esta perspectiva se entiende que a lo largo del ciclo vital hay una relacion di-
ndmica entre la biologia y la cultura. En este sentido, no hay cambio que no vaya acom-
pafiado de alguna ganancia y alguna pérdida. Por tanto, el desarrollo supone un proceso
dindmico de optimizacién de la capacidad adaptativa del psicoorganismo a las demandas
bioldgicas, psicoldgicas, culturales y medioambientales.

En este proceso de adaptacion continua se pueden distinguir tres mecanismos (selec-
cion, optimizacién y compensacion) que bien usados contribuyen a la optimizacion de
las capacidades y la compensacion de las pérdidas. La seleccién permite especificar ob-
jetivos, jerarquizarlos, centrarse en los mds importantes y buscar objetivos alternativos.
Requiere, en definitiva, elegir dentro de un conjunto de posibilidades. La optimizacién
demanda esfuerzo y energia, prestar atencion y dedicar tiempo a la practica de las habi-
lidades poseidas y motivacién por el propio desarrollo. La compensacién, por tltimo,
exige establecer nuevos medios para lograr los mismos objetivos o cambiar los propios
objetivos por otros mas accesibles

Podemos resumir este epigrafe con la idea de que estos tres elementos (seleccion,
optimizacion, compensacion) constituyen los procesos fundamentales que rigen los cam-
bios en la capacidad de adaptacién motivados por la edad.

6. Las preguntas ultimas

Durante la etapa adulta, y enla vejez, también se plantean las llamadas preguntas tltimas.
Esas que no tienen una respuesta conocida. ;Qué puedo conocer? ;Qué me cabe esperar?
(Qué debo hacer? ;Qué es el hombre? El 29 de septiembre de 1910, Miguel de Unamu-
no (1864-1936) cuando contaba 46 afios escribid el siguiente soneto:
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En mi cuadragésimo sexto aniversario

Ahora que ya por fin gané la cumbre,
a mis 0jos la niebla cubre el valle

y no distingo a donde va la calle

de mi descenso. Con la pesadumbre

de los agiieros vuelvo hacia la lumbre
que mengua la mirada. Que se acabe

te pido esta mi ansion y que tu dalle
siegue al cabo, Seqor, toda mi herrumbre.

Cuando puesto ya el sol contra mi frente
me amaguen de la noche las tinieblas,
T, Sefior de mis afios, que clemente

mis esperanzas con recuerdos pueblas
confortame al bajar de la pendiente;
de las nieblas sali, vuelvo a las nieblas.

Todos estos andlisis se refieren a procesos cognitivos que no viven en el vacio. Cada
persona los aplica a su vida personal, familiar, laboral, social y politica. Alguien que se
plantea preguntas existenciales tendrd una existencia personal més rica. La vida familiar
también se ve afectada por el nivel de inteligencia emocional y social de sus miembros.
La vida laboral puede verse enriquecida por estos progresos sefialados. La participacion
en actividades civicas, sobre todo politicas, serd mas fértil si los individuos son cada vez
mds criticos, menos dogmadticos y tratan de formarse un juicio propio sobre la realidad
histdrica en la que estdn insertos, sin esperar a que los medios de comunicacion dicten la
doctrina correspondiente.

Estamos pensando en todo momento en personas que eligen un programa de vida
constructivo. Desgraciadamente no todas las personas lo hacen asi. Otras, por las mds
variadas razones, se afilian a un programa de vida degenerativo donde es dificil observar
progreso alguno. ;Cémo explicar de otro modo las terribles matanzas y el exterminio
que los hutus infringieron a sus conciudadanos los tutsis en Ruanda, donde participaron
activa y voluntariamente miles de Autus? Pancrace una de estas personas que se dedico
al exterminio sistemadtico de los rutsis declara a preguntas de Jean Hatzfeld (2004):

Pero si que me acuerdo de la primera persona que me mird, en el momento de
asestarle el golpe sangriento. Eso si que fue algo. Los ojos de la persona a la
que matas son inmortales si te miran de frente en el momento fatal. Son de un
color negro terrible. Impresionan mds que los chorreones de sangre y que los
estertores de las victimas, incluso entre un barullo grande de muerte. Los ojos de los asesi-
nados son una calamidad para el asesino si los mira. Son el reproche del muerto.

Los verdugos, los genocidas, tienen una incapacidad insuperable para reconocer su
culpa, para pedir perdon. No se dan cuenta del mal —absoluto— que cometen. En esta



182 Bloque VI. La edad adulta y la vejez

declaracion el verdugo sigue preocupandose solo de si mismo. No revive en €l el sufri-
miento infinito de todo inocente que es exterminado precisamente por ser inocente. (Eso
es el mal absoluto: el que alguien sea masacrado en razén de su inocencia.) El verdugo
se sigue protegiendo. Lo que le preocupa no es el mal causado a otro ser humano por su
accion perversa, sino la impresion que ello deja en su memoria. Quiere olvidar, aunque
los ojos de su primera victima no le dejan. Eso es lo que teme: su memoria. No teme a
su conciencia. De hecho, los ojos de sus victimas posteriores los ha olvidado todos. Sigue
preocupado sélo por si mismo. Es justo lo contrario de lo que proponia Sécrates: Prefie-
ro sufrir la injusticia antes que cometerla.

Este ejemplo nos sirve de recordatorio de que la vida personal estd siempre inmersa
en un contexto interpersonal mds amplio: «Yo soy yo y mi circunstancia y si no la salvo
a ella no me salvo yo», segun la afortunada expresion de Ortega y Gasset.

Muchas veces en la historia la realizacién personal de los individuos requiere una
oposicion radical al caos moral, a la mentira institucionalizada y a la brutalidad ejercida
sobre los débiles, como ocurrié durante las experiencias totalitarias de Hitler y Stalin.
Primo Levi (1919-1987) escribi6 un testimonio estremecedor sobre su vida en un campo
de exterminio nazi, Se questo ¢ un uomo. El libro viene encabezado por este poema:

Si esto es un hombre

Los que vivis seguros
En vuestras casas caldeadas
Los que os encontrdis, al volver por la tarde,
La comida caliente y los rostros amigos:
Considerad si es un hombre
Quien trabaja en el fango
Quien no conoce la paz
Quien lucha por la mitad de un panecillo
Quien muere por un i 0 por un no.
Considerad si es una mujer
Quien no tiene cabellos ni nombre
Ni fuerzas para recordarlo
Vacia la mirada y frio el regazo
Como una rana invernal.
Pensad que esto ha sucedido:
Os encomiendo estas palabras.
Grabadlas en vuestros corazones
Al estar en casa, al ir por la calle,
Al acostaros, al levantaros;

Repetidselas a vuestros hijos.
O que vuestra casa se derrumbe,
La enfermedad os imposibilite,
Vuestros descendientes os vuelvan el rostro

La psicologia del desarrollo humano en cada una de sus fases no puede desentender-
se del marco social e historico donde se desenvuelve la vida de los individuos. Tampoco
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se puede limitar a describir un supuesto desarrollo estindar de las personas. Puede tam-
bién sugerir vias progresivas o ascendentes (programas vitales) de desarrollo a lo largo
de la vida.

La psicologia evolutiva tampoco puede ser dogmatica. Por ejemplo, no puede afirmar
que alguien en plena adolescencia no puede alcanzar, por axioma o por principio, la ma-
durez correspondiente a la vida adulta. De hecho las experiencias vitales en periodos
historicos turbulentos pueden provocar una maduracion acelerada de las personas. Es el
caso de Pertr Ginz que empez6 a escribir su diario cuando tenia trece afios y dejo de ha-
cerlo a los catorce, antes de ser deportado a un campo de exterminio nazi. En una anota-
cion se puede leer:

Por la manana hice deberes. Por lo demds no pasa nada especial. En realidad

pasan muchas cosas, pero no se notan. Lo que resulta ahora totalinente co-

rriente, hubiera sido motivo de escdandalo en una época normal. Los judios,

por ejemplo, no pueden comprar fruta, gansos y aves en general, queso, cebolla,
ajo y muchas otras cosas. No les dan cartillas de racionamiento de tabaco a los presos, a los
locos y a los judios. No pueden viajar en el vagon delantero de los tranvias, en los autobuses
y en los trolebuses; no pueden pasear por la orilla del rio, etc., etc.

Esa frase en negrita marcada por mi es espeluznante y denota una comprension de lo
que estd sucediendo mds propia de un adulto que de un adolescente.

Lecturas complementarias

Corral, A., Pardo, P. (2001). Psicologia Evolutiva 1. Introduccion al desarrollo. Madrid: UNED.

Corral, A. (2002). El desarrollo de la inteligencia en la edad adulta y en la vejez. En: Gutiérrez,
F., Garcia, J. A, Carriedo, N. Psicologia Evolutiva 1. Desarrollo cognitivo y lingiii stico . Ma-
drid: UNED.

1. Considere el siguiente problema: «;qué probabilidad hay de que al tirar dos
dados de seis caras obtengamos un 1y un 2?». Este problema se resuelve
aplicando un tipo de pensamiento:

a) Logico formal.
b) Abductivo.
¢) Relativista.

2. Cuando alguien declara: «lo que me pasa es que no sé lo que me pasa», esta:

a) Mostrando un tipo de pensamiento relativista.
b) Haciendo gala de un tipo de pensamiento racionalista clasico.
c) Haciendo una reflexién que tiene mas que ver con la sabiduria.
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3. Al evaluar la conducta de un maltratador de mujeres, alguien dice que la ex-
plicaciéon de esa conducta estriba en que hay un tipo de personas que son asi:
violentos y agresivos. {Qué tipo de marco epistemolégico esta siguiendo?:

a) Formista.

b) Mecanicista.

c) Organicista

d) Contextualista.

4. En el caso anterior, una persona que utilizara un marco contextualista diria:

a) A primera vista no se puede saber, pues hay que ver la situacion y las circuns-
tancias en las que se produce la agresion.

b) Esa persona se conduce asi, probablemente, porque es lo que ha visto en su
familia.

c) No sellega a hacer algo asf si no es después de un complejo proceso que arran-
ca en la infancia.

Soluciones a las actividades

1. Es unclaro ejemplo de pensamiento logico formal, puesto que la solucion
no admite dudas. La solucion es unica y se deduce a partir de los principios
matematicos de las leyes de la probabilidad objetiva. Estd perfectamente
formulado, con precision, no hay ambigiedad ninguna y la respuesta es in-
dependiente del contexto. No ha lugar a ninguna formulacién de caracter
relativista. No depende de ninguna otra circunstancia salvo del propio for-
malismo hipotético deductivo.

2. Es alguien que se esta cuestionando su propia vida. Esta en una situacion
abierta, no cerrada; subjetiva, no objetiva; problematica, en suma. Esta mas
alld de lo meramente logico formal, por tanto. Esta intentando saber algo
sobre si mismo, formular un problema, su problema, y encontrar una respues-
ta a ese dilema, aunque sea dificil, por lo que tampoco esta relativizando su
situacion. Pareceria, mas bien, que esta bregando con los aspectos problema-
ticos de la existencia humana. Y eso tiene mas que ver con la sabiduria.

3. Estd utilizando un marco denominado Formismo. Esa persona piensa que las
personas se pueden caracterizar de distintas formas y, ademas, de un modo
preciso. La pertenencia a una determinada categoria es lo que explicaria su
conducta.

4. Larespuesta a) seria la tipica de un contextualista. El contextualista siempre
apela a la circunstancias de todo tipo en las que se desarrolla la conducta.
La de un mecanicista seria la b). El mecanicista explica las conductas en fun-
cion de los refuerzos, los castigos, los condicionamientos, en definitiva, se-
gun criterios empiricos. Mientras que la de un organicista seria la c). El orga-
nicista quiere conocer la procedencia de las conductas, su génesis, su
arranque, su evolucion. De ese modo pretende llegar a la raiz del problema,
a su causa ultima.
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Esquema resumen

1. Progresismo y conservadurismo ante el fenémeno familiar

La familia es vista de distinto modo segun la posicion ideoldgica que adopte el obser-
vador. Fundamentalmente se dan dos posturas con todas las posiciones intermedias
posibles: la progresista y la conservadora. Los progresistas quieren ampliar el concepto
de familia mas alla de los limites en los que ésta se ha venido moviendo a largo de los
siglos. Los conservadores, por su parte, pretenden que la familia siga siendo lo que
siempre ha sido.

2. La emancipacion de la mujery sus repercusiones en la familia

Los logros emancipatorios alcanzados por las mujeres en el reconocimiento de todos sus
derechos a lo largo del siglo pasado, no deben verse como un hecho cultural relativo
solo a las sociedades occidentales. Esta nueva situacion, es decir, el reconocimiento de
todos los derechos de las mujeres, deberd extenderse a todas las sociedades, indepen-
dientemente de su grado de desarrollo econémico alcanzado. La ideologia relativista
conspira contra esta empresa universalizadora de los derechos de todas y cada una de
las mujeres del mundo, sea cual sea la cultura y las tradiciones a las que pertenecen.

3. Varones y mujeres en la vida adulta

Las orientaciones de varones y mujeres con respecto a las relaciones humanas no son
iguales. Los varones privilegian mas los derechos generales y abstractos. Y se reservan
un espacio de autonomia. Las mujeres, sin embargo, son mas sensibles a las necesidades
inmediatas del otro. Nunca se harian la pregunta de Cain después de matar a su her-
mano: ;Soy yo acaso el guardian de mi hermano? El varén debe aprender a reconocer
que, efectivamente, es el guardian de su hermano.

4. La violencia en la familia

La violencia en el seno de la pareja con nifos a su cargo es un fenémeno preocupante
y creciente. Es necesario tomar conciencia de su existencia y ponerle remedio. No se
trata, en ningn caso, de comprenderlo porque eso supondria, en alguna medida, por
pequefa que esta sea, justificarlo. Y esto es inaceptable. Las violencias psicolégica y
fisica son inaceptables, como lo es la esclavitud. Lo inaceptable debe ser abolido y no
comprendido.

5. Matrimonio, conflicto y separacion

Cada vez hay mas estudios que intentan comprender el fenémeno de la crisis afectiva
en el seno de la pareja. Se buscan todo tipo de variables que puedan explicar el citado
fenémeno. Parece que el estrés redunda de modo muy negativo en la convivencia ma-
trimonial. El estrés puede afectar, por tanto, a la estabilidad de la pareja.

6. Amor y matrimonio

El hecho de que pueda haber amor sin matrimonio y matrimonio con o sin amor hace
que sea dificil decir algo definitivo de estas dos realidades que son como rectas parale-
las que se juntan pero en el infinito. Lo ideal no siempre es lo posible. Somos seres
contradictorios, siempre buscando, sin alcanzar nunca un estado de reequilibrio defini-
tivo. Todo el mundo deberia hacer una reflexion personal sobre qué es el amor y como
darle cobijo.
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7. El adulto en el mundo actual

Las personas tienen necesidad de equilibrio, estabilidad y predictibilidad. Las sociedades
posmodernas, sin embargo, no las procuran ni suministran, mas bien al contrario, en-
torpecen su adquisicién. Parece como si las necesidades de los individuos no se corres-
pondieran con las necesidades generadas por esta «posmodernidad liquida». Necesita-
mos dar sentido a nuestras vidas, construyendo una narracion adecuada de ellas. Es
dificil lograrlo cuando estamos constrenidos a satisfacer necesidades creadas artificial-
mente por un postcapitalismo ciego a las verdaderas aspiraciones de las personas vy,
especialmente, a las de los mas débiles de entre nosotros.

e Reflexionar sobre los cambios acaecidos en el seno de la institucion familiar
debidos a la emancipacion de las mujeres en las sociedades occidentales desa-
rrolladas.

e Conocer la distinta orientacion de varones y mujeres en el marco de las relaciones
interpersonales.

e Conocer las variables principales que intervienen en la estabilidad de la pareja.

e Conocer los peligros que entrana la violencia psicoldgica y fisica en la pareja con
nifos a su cargo.

e Reflexionar sobre la complejidad del fenémeno amoroso al estar soportado en
dos subsistemas: uno bioldgico y otro romantico, que podrian, en principio, ser,
relativamente, independientes uno del otro.

e Reflexionar sobre las dificultades que las modernas sociedades poscapitalistas les
plantean a los individuos que las padecen.

Introduccion

En este capitulo vamos a tratar la vida adulta desde una perspectiva social. Debido a las
limitaciones de espacio, se han escogido algunos temas que resultardn centrales para la
mayoria de los adultos como las demandas de la vida en pareja, las diferencias de géne-
roy las presiones que la cultura moderna impone a la individualidad.

Como veremos, hay datos empiricos que apuntan hacia formas de pensar y actuar
diferentes entre hombres y mujeres. Por ejemplo, en el dmbito del desarrollo moral, las
mujeres parecen conducirse guiadas por una moral basada en el cuidado y no tanto en un
andlisis formal y abstracto de los valores en pugna. Serian caminos diferentes que des-
embocan, quizds, en el mismo punto. También en el dmbito de la pareja las habilidades
y estrategias de comunicacion difieren entre hombres y mujeres, si bien, en ambos casos
estdn guiadas por lo que uno espera del otro.

En un segundo plano, se analizan los efectos de la cultura pos-capitalista en el desa-
rrollo adulto. En poco tiempo, muchas sociedades han avanzado hacia la modernidad,
pero no queda claro que los modelos sociales y econdmicos estén en armonia con las
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necesidades intelectuales y afectivas del hombre. La sociedad avanza, pero lo hace a cos-
ta de grandes sacrificios individuales, como la pérdida del sentido comunitario, que an-
tafio fue la base de instituciones protectoras y amables —como la familia o el vecinda-
rio— y de grandes movimientos sociales.

En la actualidad, la creciente crisis de ideas y valores, la inestabilidad laboral y la
pérdida de vinculos familiares y emocionales dejan al hombre indefenso y volcado en un
consumismo feroz que arraiga con el empuje de una droga paliativa. Los efectos de esta
situacion se dejan sentir més en las capas mds desfavorecidas, pero nos afectan a todos.
Por ejemplo, se ha comprobado que el nivel de estrés que soporta cada uno de los miem-
bros de la pareja es uno de los principales predictores de problemas en el seno de la
misma. Por otro lado, la inestabilidad, laboral, econdmica y emocional abonan la emer-
gencia de nuevas enfermedades psico-sociales, sin que exista ningtin plan institucional
que pueda paliar o frenar su desarrollo. En este contexto, que ha roto por completo con
la estabilidad y con muchos de los grandes valores sociales, el ser humano tiene que en-
frentarse con el desafio ineludible de construir su relato vital.

1. Progresismo y conservadurismo
ante el fendmeno familiar

En este capitulo vamos a hablar del desarrollo de la persona adulta en el 4mbito de la
familia. Todas las personas vienen al mundo en el seno de una familia. Sin embargo no
todo el mundo forma, a su vez, una familia.

La familia y la propiedad privada parecen ser las dos instituciones mas universales
que existen, més allé de las diferencias culturales entre las distintas sociedades.

Deciamos que casi todo el mundo se desarrolla en el seno de una familia, pero que no
todos forman una nueva familia. Bien porque eligen permanecer junto a los padres toda
su vida, bien porque prefieren emanciparse pero también vivir solos. Otros, en cambio,
optan por una vida comunitaria en el seno de alguna institucion religiosa. Desgraciada-
mente, un porcentaje no desdefable, debido a graves deficiencias psicoldgicas o fisicas,
deben permanecer toda la vida al cuidado de su familia o de alguna institucion.

En el dltimo siglo el pensamiento revolucionario ha observado con sospecha las dos
instituciones bdsicas a las que aludiamos: la familia y la propiedad. Esa mirada critica llevo
a ensayar experiencias revolucionarias que transgredieron las convenciones constituidas a
lo largo de los siglos con respecto a las dos. Por una parte, la abolicién de la propiedad
privada fue ensayada, con poco éxito, por anarquistas y comunistas, y, por otro, la creacién
de comunas donde el concepto de familia fue trastocado, tampoco tuvo éxito.

En el mundo actual parece que la propiedad privada ha sido de nuevo aceptada sin
reticencias, una vez que el pensamiento revolucionario ha quedado reducido a mero pen-
samiento progresista. El pensamiento reaccionario, a su vez, ha devenido en pensamien-
to conservador. La experiencia totalitaria de nazis y estalinistas ha dejado exhausta la
causa revolucionaria.

El debate sobre la familia se ha trasladado ahora a otro campo: el pensamiento pro-
gresista, que ahora es lo politicamente correcto y el pensamiento conservador que ahora
representa lo escandaloso, dirimen sus diferencias en el campo de las distintas concep-
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ciones sobre la familia. Los progresistas quieren ampliar la nocién de familia hasta incluir
a todas las modalidades posibles o realmente existentes, mientras que los conservadores
quieren mantener bien delimitado el territorio familiar al constituido por un varén y una
mujer y los posibles hijos.

Probablemente ambos necesiten una dosis de sentido de la realidad. Pero en eso no
vamos a entrar.

Acabe como acabe este debate, lo cierto es que la mayoria de los que constituyan una
familia lo hardn al modo tradicional y la vida de la mayoria se las tendrd que haber con
los problemas derivados de este tipo de convivencia. La maternidad, la paternidad, el
cuidado de los hijos, su educacion, la violencia doméstica, la violencia escolar, la droga-
diccidn, el fracaso escolar de los hijos, los embarazos no deseados de las adolescentes,
el paro laboral de alguno de los padres, las enfermedades, el cuidado de las personas
mayores... Y el divorcio, cada vez mas habitual, junto con los problemas que éste con-
lleva y el dilema de constituir o no una nueva comunidad familiar.

2. La emancipacion de la mujer
y sus repercusiones en la familia

La emancipacién de las mujeres producida, al menos en Europa y América del Norte,
después de la segunda guerra mundial, ha sido una de las buenas noticias que nos ha
dejado la pasada centuria. Los cambios que esta emancipacidn ha provocado en el seno
de la institucién familiar han sido notables: control de la natalidad, reparto mas equitati-
vo de las cargas familiares entre el varén y la mujer: cuidado de los nifios y tareas case-
ras, sobre todo; implicacién de la mujer en las tareas laborales fuera del hogar. En defi-
nitiva, un cambio de status de la mujer en el seno de la familia.

Esta situacion no se ha generalizado a todos los paises. En muchas sociedades las
mujeres siguen padeciendo una discriminacion con respecto a los varones, intolerable.
Nos hemos hecho conscientes de esta situacion, en buena parte, por efecto de las corrien-
tes inmigratorias. En muchos de los paises de origen de nuestros inmigrantes, la poliga-
mia es aceptada, los matrimonios impuestos, los derechos civiles negados, etc. ;Acepta-
rd la sociedad occidental donde toda esa infame situacion contra las mujeres ha quedado
arrumbada, que se implanten en su interior bolsas de intolerancia y de opresion hacia las
mujeres? ;(En su delirio progresista, los lideres de lo politicamente correcto, para cumplir
con el relativismo multiculturalista en boga, legalizardn, por ejemplo, la poligamia?
(Aceptardan como un hecho cultural diferencial que a las adolescentes de 14 o 15 afios
les asignen maridos sus padres? El relativismo mal entendido, el multiculturalismo acri-
tico, un progresismo pueril y banal pueden estar ya conspirando contra las conquistas que
las mujeres han logrado en el marco de las sociedades abiertas.

3. Varones y mujeres en la vida adulta

En la vida adulta hay tres vectores fundamentales: la vida familiar, la vida profesional y
la vida social y politica. ; Sittian varones y mujeres sus preferencias, su escala de valores,
se sitdan, en definitiva, de la misma forma con relacién a ellos? ; O, por el contrario, los
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varones anteponen la vida laboral y la de la participacién sociopolitica a la vida familiar?
(Es ello asi? ;Si lo es, hay alguna razén de fondo que explique este fenémeno? ;Seria
deseable que las mujeres participaran mas en la vida laboral y politica y que los varones
se implicaran més en la vida familiar?

Carol Gilligan encontré que cuando las mujeres respondian a los dilemas morales
construidos por Kohlberg sus respuestas, a diferencia de las de los varones, no refleja-
ban un andlisis 16gico-formal de los valores en pugna sino una ética de la devocion y el
cuidado a los otros. En consecuencia, ella ha sostenido que la aproximacion de la mujer
en el campo del desarrollo moral es distinta del enfoque general que le dan los varones.
A su juicio, aunque tanto unos como otras llegan a niveles postconvencionales de ra-
zonamiento moral', las mujeres lo hacen en el marco del cuidado y de la atencién, en el
de la comunién, la intimidad y el primado de los afectos. Los varones, por su parte, lo
hacen en la linea de los derechos, de la justicia y de los principios universales y abs-
tractos.

Dilemas como el aborto o la eutanasia desde el punto de vista femenino se ven no
como una pugna de derechos entre si, sino como un problema de relaciones, centrado en
la cuestion de la responsabilidad a la que, a la fuerza, hay que enfrentarse. El conflicto
entre el yo y los otros constituye el problema moral central para las mujeres, y eso plan-
tea un dilema cuya resolucion exige una reconciliacion entre la femineidad y la adultez.
Un varén, por ejemplo, se preguntaria si al actuar por amistad violaria su integridad per-
sonal, mientras que una mujer se preguntaria si afirmando sus creencias causaria dafio a
una persona amiga. En definitiva, en el caso de las mujeres el dilema moral surge de res-
ponsabilidades en conflicto y no de derechos en competicién. En el caso de las mujeres,
la resolucion de ese dilema demanda un modo de pensar contextual y narrativo y no tan-
to formal y abstracto como en los varones.

(Es estoun efecto de la educacion, de la escala de valores cultural preponderante, o,
es un estilo, un modo de proceder que diferencia a unos de otras de forma inevitable, més
alla de las influencias educativas, culturales o sociopoliticas? En cualquier caso, parece
que el desarrollo de las mujeres podria delinear el camino no sélo hacia una vida menos
violenta sino también hacia una madurez lograda por medio de la interdependencia y el
cuidado a los otros (véase Cuadro 18.1).

Cuadro 18.1. Secuencia de etapas en el desarrollo moral segun Gilligan

I. En una primera etapa la decision se cenwa enel yo. La preocupacion es pragmdtica. Se prima la
supervivencia.
II. Aparecen los conceptos de egoismo y responsabilidad. Se privilegia el apego. Es muy importante
la conexién con los otros.
III. Se centra la atencion en los conceptos de bondad y verdad.
IV. Se llega ya ala responsabilidad y al cuidado. No setrata de derechos. No se trata de un relativismo
moral sino de una comprensién del hecho moral reconswuido a partir de esas bases.

! Recordemos que el nivel posconvencional marca la tltima etapa en los niveles de desarrollo moral pro-
puestos por Kholberg.
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Conviene tener estas cosas claras a la hora de entender los conflictos que se pueden
dar en la convivencia familiar. Ya hemos visto en el capitulo precedente la importancia
de los marcos epistemoldgicos previos. Pues bien, este distinto modo de concebir las
relaciones personales entre varones y mujeres puede provocar conflictos de dificil solu-
cién si no se toma conciencia del distinto modo en el que unos y otras se implican en las
relaciones intimas.

4. La violencia en la familia

El fendmeno de la violencia doméstica, en todas sus dimensiones, preocupa cada vez mas
a las sociedades abiertas. En un reciente estudio (McDonald, Jouriles, Ramisetty-Mikler,
Caetano y Green, 20006) se estima que aproximadamente 15,5 millones de nifios estado-
unidenses viven en hogares donde se dan episodios de violencia entre los padres. Siete
millones de ellos, ademads, asisten a episodios de violencia extrema entre los miembros
de la pareja. Eso significa que el 29,4 % de los nifios que viven en hogares con dos padres,
tienen la experiencia de la violencia en el &mbito familiar, en este caso la producida entre
los dos adultos de los que dependen. Hay que tener en cuenta que estar expuesto a la
violencia entre los miembros de la pareja, eleva considerablemente el riesgo de padecer
una gran variedad de problemas en la infancia. Estos datos son impresionantes en s{ mis-
mos. Millones de nifios viven en hogares donde tiene lugar algun tipo de violencia en la
pareja. El alcance y las consecuencias de este fenémeno son desconocidos. Si no se pone
remedio a la situacion las cosas en el futuro podrian ser todavia peores.

El fenémeno de la violencia en la pareja es muy complejo. Parece ser que los epi-
sodios de violencia extrema comienzan con las agresiones verbales. Hay tres dimensio-
nes que pueden estar influyendo en el desarrollo de la violencia en la pareja: el control
sobre el otro, los celos y el abuso verbal. O’Leary y Smith (2006) sugieren que la re-
duccidn de las agresiones verbales podria redundar en una disminucion de las agresiones
fisicas.

Es curioso, y muy triste, observar, también, que los niveles de violencia en las parejas
son superiores en aquéllas que tienen nifios a su cargo. Pero, ;cOmouna pareja puede llegar
ala agresiéon? ;Como es posible que ya en los primeros afios de matrimonio las agresiones
se produzcan, y, que, incluso, sean mds habituales que en etapas posteriores?

Desde un determinado enfoque del problema se piensa que la agresién fisica es cua-
litativamente distinta de la agresiéon psicologica. Desde el otro enfoque del fenémeno,
que se ajusta mejor a los datos, la agresion fisica se considera el extremo final y més
negativo de un continuo que arranca con la agresion psicoldgica. La agresion psicolégica
suministra el contexto previo donde tendra lugar la agresion fisica.

Fryey Karney (2006) han realizado un estudio longitudinal de parejas recién casadas
alo largo de 3 afios para estudiar el fendmeno de la conductaagresiva en el matrimonio.
Les interesaba estudiar qué tipo de personas desarrollardn conductas agresivas y en qué
circunstancias las conductas agresivas se dardn con una mayor probabilidad. Por una
parte, encontraron que quien recurre a la agresividad fisica ha recurrido previamente a la
agresividad psicoldgica. Por otra parte, los niveles altos de estrés fuera del matrimonio
estdn relacionados con la propension a la agresividad en el interior de la pareja. Las cir-
cunstancias negativas externas pueden hacer mds dificil el trato afectuoso y dar lugar a
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conductas indeseables. Durante las épocas de fuerte estrés las conductas agresivas fisicas
se pueden dar con una mayor probabilidad. La conclusién es muy sencilla: mejorar las
condiciones y las circunstancias (exteriores) de la vida de la pareja hara que las conduc-
tas agresivas entre los conyuges se reduzcan o desaparezcan.

5. Matrimonio, conflicto y separacion

En un reciente estudio longitudinal se ha tratado de examinar las relaciones entre las tres
siguientes variables: satisfaccion sexual, calidad de la relacién matrimonial y estabilidad
matrimonial (Yeh, Lorenz, Wickrama, Conger y Elder, 2006). Los autores han analizado
datos correspondientes a 11 afios (1990-2001) en los que maridos y mujeres de mediana
edad han ido respondiendo a preguntas sobre las citadas variables. Los resultados mues-
tran que niveles altos de satisfaccién sexual en un determinado afio predicen un aumen-
to de la calidad matrimonial en afios posteriores. Igualmente, niveles altos de satisfaccion
sexual en un determinado momento temporal conllevan una disminucién de la inestabi-
lidad matrimonial en un momento temporal posterior. Segtin los autores de este estudio
longitudinal, estos resultados confirman la secuencia causal que va de la satisfaccién
sexual a la calidad de la relacién matrimonial y de la satisfaccién sexual a la estabilidad
matrimonial y de la calidad matrimonial a la estabilidad matrimonial. La satisfaccién
sexual serviria como recompensa o refuerzo de la relacién y haria una contribucién im-
portante a la relacion en términos generales. Aquéllos que se sienten satisfechos con su
vida sexual tienden a sentirse felices y contentos con su vida matrimonial, lo que, a su
vez, reduce la inestabilidad matrimonial. Los efectos del sexo sobre las relaciones matri-
moniales son esenciales tanto para varones como para mujeres, aunque haya diferencias
en el significado que unos y otras otorgan a la vida sexual.

La conexion causal entre sexo, calidad y estabilidad parece razonable, si bien las co-
sas son mucho mas complejas.

En otro estudio longitudinal, esta vez realizado en Alemania, Rogge, Bradbury,
Hahlweg, Engl y Thurmaier (2006) siguieron a un conjunto de parejas jovenes a lo largo
de 5 afios. Estos autores resumen las conclusiones de su estudio afirmando que las varia-
bles hostilidad y neuroticismo influyen en la estabilidad del matrimonio, es decir, que
estos factores pueden contribuir al deterioro temprano del funcionamiento matrimonial.
Como detalle cabe destacar que de las 85 parejas que formaban el grupo de participantes,
15 de ellas se habian separado o divorciado a los 5 afios.

Sanford (2006) ha investigado el tipo de comunicacién que se da entre maridos y
mujeres durante los conflictos dentro de la pareja. Parece ser que las mujeres aplican un
pensamiento mads complejo que sus maridos a la propia relacion y estdn mds atentas a los
detalles que tienen lugar en la interaccion. Al parecer el tipo de conducta comunicativa
que se da en la pareja al abordar el conflicto, estd relacionado con las expectativas que se
tienen sobre la capacidad de comprension del otro y con las atribuciones que se hacen
sobre la conducta de la pareja. Por ejemplo, si una persona desarrolla expectativas nega-
tivas sobre la capacidad comprensiva de su pareja, puede autoprotegerse, atacar pre-
ventivamente o ponerse a la defensiva.

Curran, Hazen, Jacobvitz y Sasaki (2006) se han interesado por el ajuste emocional
en la pareja. Entienden por ajuste emocional el modo en el que cada miembro de la pa-
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reja responde, escucha y conecta con el otro miembro. Estas autoras piensan que la tran-
sicién de las parejas hacia la paternidad afecta a su ajuste emocional por lo que supone
de reto para ellas. También consideran que las representaciones que los conyuges se ha-
cen del matrimonio de sus propios padres podrian influir en ese ajuste emocional. El
objetivo de su estudio consistia en estudiar como las representaciones que maridos y
mujeres construyen sobre el matrimonio de sus propios padres se relaciona con el ajuste
emocional de la pareja durante el paso hacia la paternidad. Este estudio sugiere que quie-
nes recuerdan relaciones negativas de sus propios padres estin mds dispuestos 0 son mas
capaces de anticipar dificultades en su matrimonio, por lo que estin mds motivados para
hacer esfuerzos con el fin de mantener el ajuste emocional con su pareja. Estos adultos
estarian en disposicion de romper el ciclo intergeneracional negativo y transformarlo en
positivo.

Ya hemos sefialado que el estrés influye en la comunicacién, satisfaccién y desarro-
llo de las relaciones matrimoniales. De hecho los matrimonios sometidos a un estrés
crénico tienen una alta probabilidad de acabar en divorcio. Es muy importante saber
cOmo las parejas afrontan el estrés y qué estrategias y estilos de afrontamiento son los
mds efectivos a la hora de 1a manejar la situacion estresante para evitar, asi, el impacto
negativo en las relaciones intimas. Comprender cémo se relacionan el estrés, el afronta-
miento de los problemas y la relacién de pareja es importante porque un matrimonio de
calidad estd poderosamente asociado con la satisfaccion vital, la salud fisica y con la
resistencia a la depresion. Estudios recientes sefialan que el deterioro matrimonial puede
afectar al sistema inmunoldgico y a la salud en general. Por estos motivos Bodenmann,
Pihet y Kayser (2006) han observado a 90 parejas suizas durante dos afios para ver como
se relaciona el modo en el que la pareja afronta las situaciones conflictivas y la calidad
de su matrimonio. Como era de esperar, cuanto mas positivo es el apoyo y la ayuda que
los miembros de la pareja se prestan entre si, mayor es la satisfaccion que se experimen-
ta en la vida matrimonial.

El divorcio es un grave contratiempo en la vida personal de los que lo padecen.
(Coémo afecta al adulto esta dolorosa experiencia? Pues hay que tener en cuenta varias
cosas: la edad a la que tiene lugar; si hay hijos o no los hay; si los hay, la edad que tienen;
el motivo principal de la separacion; la situacién econdmica en la que uno queda...

Es preciso tener en cuenta como afecta el divorcio de los padres a los hijos. Aunque
la bibliografia disponible ofrece resultados contradictorios, parece que hay un cierto con-
senso en que aquellos nifios cuyos padres se divorcian tienen un riesgo mds alto de re-
sultar afectados negativamente en su desarrollo que los nifios cuyos padres no se divor-
cian y mantienen una relacion afectuosa (Lansford, Malone, Castellino, Dodge, Pettit y
Bates, 2006). En cualquier caso el divorcio de los padres no afecta a los hijos de la mis-
ma forma en la infancia y en la adolescencia. Por todo ello, la pericia y la habilidad de
los padrespara gestionar esta dolorosa situacion, siempre podréd atemperar el impacto que
indudablemente tiene. Por ejemplo, Howard, Lefever, Borkowski y Whitman (2006) se
han preocupado por una situacin, presuntamente, peor: el caso de los hijos de madres
adolescentes cuyo padre no vive con ellos. Pues bien, en un estudio realizado sobre 134
nifios a lo largo de 10 afios, han constatado que el contacto padre-hijo mejora el rendi-
miento académico y el desarrollo socioemocional del nifio. Los nifios con un mayor
contacto con su padre tienen menos problemas de conducta y unos niveles de compren-
sion lectora superiores. Estos resultados muestran la importancia del padre a la hora de
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contribuir a evitar riesgos en la vida de los nifios, incluso si el padre no convive bajo el
mismo techo que el nifio.

6. Amor y matrimonio

Hasta ahora hemos hablado de relaciones interpersonales, de ajuste emocional, de con-
flictos en el seno de la pareja, incluso de violencia, del cuidado de los hijos, de estabilidad
matrimonial... Sin embargo, no hemos hablado de lo principal, esto es, del amor. Ya sa-
bemos que amor y matrimonio no son sinénimos pero, a veces, el matrimonio es el re-
sultado de un encuentro amoroso previo. Si el matrimonio es la mejor forma de dar co-
bijo al amor o no, nos llevaria muy lejos y lo dejaremos para otra ocasion. ;Pero sabemos,
acaso, qué es el amor? ;Sabemos qué relacién hay entre el deseo sexual y los sentimien-
tos amorosos?

Tendemos a pensar que el deseo sexual al ser mds bioldgico y més genético es mas
fécil de investigar, desde un punto de vista cientifico, que el amor roméntico.

Diamond (2003) ha desarrollado un modelo que integra los dos componentes basicos
del amor: el deseo y el amor, propiamente dicho. Ella hace tres asunciones previas: 1) los
procesos que subyacen al deseo sexual, por una parte, y, a los lazos afectivos, por otra, son
funcionalmente independientes, lo que implica que uno puede enamorarse sin experimentar
deseo sexual y viceversa; 2) los procesos que subyacen a las inclinaciones afectivas no es-
tan intrinsecamente orientados ni hacia el otro sexo ni hacia el mismo sexo, lo que implica
que las personas pueden enamorarse de cualquier otra persona, independientemente de su
orientacion sexual, y 3) los lazos bioconductuales entre amor y deseo son bidireccionales,
lo que supone que los individuos pueden desarrollar deseos sexuales novedosos, incluso
contradiciendo su orientacion sexual, como resultado del enamoramiento.

Aunque esto no es mds que un modelo y se necesitaria una considerable cantidad de
investigacion para validarlo, parece razonable pensar que si hay dos subsistemas, como
afirma Diamond, entonces los conflictos personales y de pareja, en buena parte, pueden
provenir de la dificultad de integrar ambos subsistemas en un sistema general. Si s6lo
existiera el deseo bioldgico o sélo existiera el amor roméntico sin deseo sexual, las cosas
serian considerablemente més sencillas. Pero existen los dos aspectos y con los dos hay
que convivir. Y ah{ estdn los potenciales conflictos.

(Cuiles son esos conflictos? Fundamentalmente, todos los que revolotean en torno a
la fidelidad. Por ejemplo, alguien que sin dejar de seguir enamorado de su pareja, se ena-
mora de otra persona. Eso le plantea problemas morales, afectivos, sociales y cognitivos
de dificil, si no imposible, solucién. Menos contradictoria es la situacion de quien no se
enamora, en el sentido romdntico, pero si desea tener encuentros eréticos al margen del
matrimonio. Este no ve inconveniente en tener relaciones sexuales abiertas en las que no
se implica afectivamente. Todavia menos contradictoria seria la situacién de quien, ade-
mads, tolerara que su pareja hiciera lo mismo.

Vivimos en un mundo muy permisivo, muy tolerante y comprensivo, con todo este
tipo de conductas. Bauman ha acufiado la expresién «amor liquido» para dar cuenta de
esta caracteristica de la posmodernidad con respecto a las relaciones afectivas. El, en
cambio, propone concebir al otro de forma distinta, como un misterio para, asi, no bana-
lizar las relaciones amorosas:
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La cariciaes la mejor metdfora, acariciar amorosamente los contornos del cuer-

po del otro teniendo cuidado de no apretar demasiado, de no agarrar al acari-

ciado demasiado firme e inconfortablemente, de no amenazar con deformar su

silueta, masculina o femenina. El yo y la alteridad estdn condenados a encon-
trarse, aunque permanezcan en universos diferentes. No son conmensurables, de la misma
manera que nada que, como el yo transitorio’y mortal, sea finito puede sondear, y menos ago-
tar, el infinito. No podemos saciar nuestro deseo, pero tampoco podemos evitar tratar de ha-
cerlo. Ahi reside la belleza pasmosa y el drama estremecedor de la dificil condicion del yo
moral. El Otro, en tanto uno se aproxima a él o ella como a un ejemplar de la alteridad, per-
tenece a la misma familia que Dios o el futuro.

Se trataria de preservar el misterio de por si inalcanzable que subyace a todo encuen-
tro radical entre dos seres, que eso es el amor. Evitar por todos los medios convertir lo
mds hermoso en lo més trivial.

7. El adulto en el mundo actual

Sennett cree que vivimos en un mundo de gran inestabilidad y fragmentariedad. Los
hombres y las mujeres tienen que hacer frente, a su juicio, a tres desafios: 1) el primero
tiene que ver con las instituciones: si las instituciones sociales ya no proporcionan un
marco a largo plazo, el individuo se ve obligado a improvisar el curso de su vida, o in-
cluso a hacerlo sin una firme conciencia de si mismo; 2) el segundo desafio tiene relacién
con el talento: como desarrollar nuevas habilidades, como explorar capacidades poten-
ciales a medida que las demandas de la realidad social cambian y 3) el tercero, se refiere
a la renuncia, es decir, a como desprenderse del pasado, pues nuestra sociedad actual
nos trata como meros consumidores, y, el consumidor siempre dvido de cosas nuevas,
deja de lado bienes viejos aunque sean todavia perfectamente utilizables.

Se plantea, por tanto, la siguiente contradiccién: por una parte, necesitamos un relato
de vida que sirva de sostén a nuestra existencia (véase Capitulo 17), ademads, estamos
orgullosos de tener habilidades para hacer cosas especificas y, también, valoramos las
experiencias por las que hemos pasado. Por lo tanto, y esa es la contradiccion, el ideal
social actual que fomentan las nuevas instituciones (lejos de nuestras necesidades y va-
loraciones, como vemos) es perjudicial para muchos de los individuos que viven en ellas.
Estamos ante un problema muy grave: lamayor parte de la realidad social es ilegible para
la gente que trata de darle sentido. La sociedad ofrece una cosa pero las personas desean
otras.

Los apastoles del nuevo capitalismo sostienen que su version de estos tres temas

—trabajo, talento y consumo— anade mds libertad a la sociedad modema, una

libertad fluida, una «<modernidad liquida», segiin la acertada expresion del filo-

sofo Zygmunt Bauman. Mi disputa con ellos no estriba en saber si su version de
lo nuevo es real o no; las instituciones, las habilidades y las pautas de consumo han cambia-
do, sin duda. Lo que yo sostengo es que estos cambios no han liberado a la gente.
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No podemos dejar de pensar en los elementos mas débiles de la sociedad actual: las
personas mayores, los desempleados, los estudiantes y los enfermos. En una situacion tan
dificil qué pueden esperar de una sociedad tan lejana a sus verdaderas demandas.

Por ejemplo, los miembros mds vulnerables de la sociedad son aquellos que quieren
trabajar pero carecen de especializacion.Y sabemos que los problemas laborales pueden
producir alcoholismo, divorcios, mala salud.

Yanos hemos referido a la necesidad que tiene el ser humano de dar sentido a lo que
hace. Eso se consigue formulando un relato vital en el cual el individuo sea importante.
Pero el momento presente exige de los adultos una fuerte tolerancia a la ambigiiedad.
También les exige la necesidad de tener iniciativa, precisamente, en circunstancias poco
definidas. Es un sistema, pues, que genera estrés, ansiedad y angustia. Las politicas de
jubilaciones forzosas, de eliminacién de departamentos, los nuevos deberes impuestos
para los empleados supervivientes. Cuando asoma la edad mediana y hacen su aparicién
los hijos, las hipotecas y las matriculas escolares, aumenta la necesidad de estructura y
predictibilidad en el trabajo.

Los aspectos que han afectado més directamente a la vida de la gente son, a juicio de
Sennett: 1) la transferencia del poder en las grandes compaififas, que pasé de la direccion
a los accionistas; 2) los inversores, potenciados, quieren resultados a corto plazo antes
que a largo plazo; 3) el desarrollo de nuevas tecnologias de la comunicacién y de la fa-
bricacion. La automatizacion.

La economia moderna genera desigualdades. Aparece el fantasma de la inutilidad: la
automatizacién hace innecesarios muchos de los trabajos que se venian realizando. Por
otra parte, emerge el problema de la gestion del envejecimiento.

Podemos apreciar tres déficits en lo que corresponde a la cohesion social: una baja
lealtad institucional; la disminucién de la confianza informal entre los trabajadores y un
debilitamiento del conocimiento institucional.

La vida mental de los seres humanos se ha superficializado y estrechado. La referen-
cia social, el razonamiento sensato y la compresion emocional han quedado excluidos
junto con la creencia y la verdad.

Mientras, se exacerba la pasion del consumo. El consumidor busca estimular la dife-
rencia entre bienes cada vez mds homogeneizados. Tener mds de lo que una persona
podriausar jamas. Algo semejante a lo que el psicoandlisis denomina como el narcisismo
de las pequefias diferencias. Ya nada es suficiente. Se deja de pensar como artesanos. Es
la celebracién del cambio personal pero no del progreso colectivo.

Lecturas complementarias
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1.

Con respecto a la violencia que dentro de la pareja ejerce, en la mayor parte
de los casos, el varén sobre la mujer puede decirse que:

a) no hay relacion entre la violencia psicoldgica y la fisica;
b) es laviolencia psicologica la que prepara el camino para la violencia fisica;
¢) no hay diferencia entre la violencia psicoldgica y violencia fisica.

Con relacion a las variables que pueden generar problemas en la relaciéon
entre los miembros de la pareja y conducir, eventualmente, a la ruptura de
la convivencia se encuentra:

a) el estrés producido por causas exteriores,
b) las dificultades de comunicacion en el seno de la pareja;
c) las dos opciones son correctas.

El amor es una experiencia muy compleja que se sustenta en dos sistemas:

a) un sistema bioldgico que domina el campo del deseo sexual y que se impone
sobre el otro sistema, un sistema afectivo que gobierna la atraccion y el
enamoramiento;

b) un sistema gobernado por los genes y otro gobernado por el medio cultural
donde se vive;

c) un sistema biolégico que domina el campo del deseo sexual y que interactua
con un sistema afectivo que gobierna la atraccion y el enamoramiento.

Uno de los problemas que impone el sistema capitalista, en su actual etapa
de desarrollo, a los individuos que viven en sociedades regidas por él es:

a) la dificultad para encontrar una «narracion» de la propia vida que dote de
sentido a ésta;

b) la imposibilidad de alcanzar una realizacion profesional;

c) la dificultad para gastar todo lo que se gana.

Soluciones a las actividades

1.

La violencia psicolégica y la fisica forman un continuo. Por tanto es dificil
separar ambas formas de maltrato. De hecho, parece que la violencia psico-
l6gica y la violencia verbal preparan el camino para la violencia fisica. Las dos
son igualmente reprobables e ignominiosas y hay que luchar por desterrar-
las. Los conflictos entre las personas solo se pueden resolver desde el aban-
dono total de toda forma, por pequefia que sea, de violencia.

Los conflictos en el seno de la pareja son de una enorme complejidad. Efec-
tivamente, hay causas externas, como el estrés producido por un nivel eleva-
do de dificultades laborales, sociales o culturales. Pero también, problemas
de comunicaciéon entre las personas que forman la pareja, como las falsas
atribuciones o expectativas negativas pueden producir desconfianza e inco-
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municacion. En el peor de los casos si se produce un solapamiento de causas
externas e internas, entonces se pueden multiplicar los efectos perniciosos
de ambas y provocar conflictos devastadores.

No hay un modelo definitivo que explique el misterio del amor. Novelistas,
poetas, directores de cine, musicos, escultores y misticos han tratado de pro-
fundizar en sus enigmas. Parece haber dos aspectos: el deseo y el amor; el
eros y el agape; lo dionisiaco y lo apolineo; la pasion y la necesidad; el ena-
moramiento y la complicidad. En cualquier caso, son subsistemas que inter-
actuan en ambas direcciones.

Los seres humanos necesitamos dar sentido a nuestras vidas. Saber por qué
hacemos las cosas. Tener una orientacioén general, una idea general de hacia
a dénde vamos. Una sociedad que constantemente esta generando la nece-
sidad imperiosa de consumir cosas inutiles impone una dinamica que no
permite que las personas construyan de forma serena una trayectoria vital
satisfactoria.
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Esquema resumen

1. Concepto de edad adulta y vejez

La Psicologia Evolutiva determina con precision y claridad los afos que corresponden a
la ninez y a la juventud, sin embargo, no sucede lo mismo cuando se trata de establecer
la duracion de la etapa en la que una persona es adulta y, ain mas el inicio de la vejez.
Las ciencias sociales en general delimitan estos conceptos en funcion de los intereses de
su disciplina. La necesidad de categorizacion en el ser humano hace que también en
este campo haya que establecer unos limites para poder manejar la realidad, aun siendo
conscientes de que la frontera entre la edad adulta y la vejez no deja de ser imprecisa.

2. Envejecimiento biolégico-psicologico

En el proceso de envejecimiento se producen cambios fisicos y bioldgicos que afectan
en mayor o menor medida a la persona y que pueden tener su repercusion en su com-
portamiento social y psicoldgico. Los estudios longitudinales son necesarios para estu-
diar qué ocurre a lo largo de este proceso y poder determinar cuales son los cambios o
déficit que se dan con mas frecuencia. Uno de esos cambios esta relacionado con el
enlentecimiento del procesamiento de la informacion que repercute en todas las areas
cognitivas.

3. Trastornos mentales

La edad adulta no esta exenta de trastornos que también inciden en otras etapas de la
vida como son los trastornos afectivos y del estado de animo, y los trastornos de ansie-
dad, en sus distintas formas clinicas. La depresion, es el trastorno afectivo con una ma-
yor prevalencia frente a otros sindromes como la mania, por ello, es una patologia que
debe conocerse y diferenciarse de otras. En cuanto a los sintomas de ansiedad, es fre-
cuente que en las personas mayores vayan asociados a diversas patologias y que las
causas gue los provocan sean multiples.

4. Deterioro de Memoria Asociado a la Edad (DMAE)

En la literatura neuropsicoldgica pueden encontrarse distintos conceptos que aluden al
deterioro cognitivo que conlleva principalmente problemas de memoria en las personas
mayores que, por otra parte, se desenvuelven con normalidad en su medio habitual.
Uno de los conceptos que recoge este problema es el DMAE referido en los estudios
anglosajones como Age-associated Memory Impairment (AAMI).

5. Deterioro Cognitivo Ligero (DCL)

El sindrome denominado Deterioro Cognitivo Ligero (DCL) en el anciano es una de las
entidades que mas interés despierta entre los investigadores por su posible vinculacion
con las demencias. Es un concepto aun impreciso que puede tener multitud de causas
y que en algunos casos constituye una fase previa a una demencia, por tanto, se con-
sidera que su estudio es de maxima importancia.

6. Demencias

Existen multitud de enfermedades o patologias que pueden provocar demencia, por
tanto, es un concepto genérico que alude a una disminucion global y progresiva de las
funciones cognitivas que dificulta el desenvolvimiento funcional de la persona. Por su
importancia en cuanto al nimero de personas afectadas se destaca la enfermedad de
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Alzheimer, al ser la mas frecuente de las demencias degenerativas, y las demencias de
origen vascular dentro de las demencias secundarias.

7. Programas de intervencion psicolégica

La puesta en marcha de programas de intervencion cognitiva se dirige a las personas
mayores sanas con dos objetivos prioritarios como son la prevencién del deterioro cog-
nitivo y el mantenimiento de un nivel cognitivo en funcion de la edad y el nivel educa-
tivo. También se realizan programas de psicoestimulacion de las funciones cognitivas
dirigidos a personas que padecen algun tipo de demencia, como la enfermedad de Al-
zheimer, con el fin de retrasar al maximo la evolucion de la enfermedad.

Objetivos

e Conocer las caracteristicas propias de la edad adulta y la vejez y su diferenciacion
de las del resto de grupos de edad.

e Comprender algunos de los cambios biolégicos y psicolégicos mas importantes
gue suceden durante la madurez y el envejecimiento.

e Entender los trastornos mentales que con mdés frecuencia ocurren en la vejez
como son la ansiedad y la depresion como trastorno afectivo.

e Conocer el concepto de deterioro cognitivo y valorar su intensidad para diferen-
ciar el envejecimiento sano del patolégico.

e Definir el Deterioro Cognitivo Ligero y comprender su relacion con las demen-
cias.

e Aprender algunos aspectos basicos relacionados con las principales enfermedades
gue cursan con demencia como son la enfermedad de Alzheimer y las de origen
vascular.

e Conocer las principales intervenciones psicoldgicas que se ponen en marcha en
los mayores tanto de caracter preventivo como paliativo.

Introduccion

Elenvejecimiento poblacional es una de las tendencias demograficas mejor establecidas,
por ello, uno de los grandes retos de las sociedades occidentales es el de la atencidn a las
personas de mayoredad dentro del conjunto de la poblacion. Las necesidades y demandas
de este grupo de poblacidn precisan ser atendidas de una forma integral y pluridisciplinar,
pero previamente es importante conocer algunas de las caracteristicas propias de este
grupo de edad. A lo largo de este capitulo se describen los cambios més resefiables que
suceden en la etapa adulta y en la vejez y, en concreto, se detallan algunos de los princi-
pales trastornos con mas prevalencia entre los mayores. Por un lado, los trastornos men-
tales, y por otro, las demencias, sin olvidar ciertos sindromes que cursan con problemas
cognitivos como el Deterioro Cognitivo Ligero (DCL).

En el drea de los trastornos mentales es imprescindible, al menos, conocer las tasas
de prevalencia, la sintomatologia y los factores de riesgo de los trastornos de ansiedad y
de la depresion, asi como la relacion existente entre los trastornos afectivos y los proble-
mas cognitivos.
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Dado que uno de los principales objetivos que tiene la investigacion médica y psico-
l6gica actual es detectar de forma temprana las demencias con el propésito de intervenir
lo mas tempranamente posible, la evaluacién y seguimiento de las personas que presentan
o un deterioro de memoria asociado a la edad (DMAE) o el sindrome DCL es de vital
importancia pues, en algunos casos, sobre todo el DCL, puede ser una etapa previa a una
demencia. También se exponen los criterios diagndsticos y las principales caracteristicas
de la demencia tipo Alzheimer y de las demencias vasculares. Por tltimo, se recogen en
este capitulo algunos de los programas preventivos y paliativos de caricter psicoldgico
dirigidos a personas con quejas de memoria o problemas cognitivos en general.

1. Concepto de edad adulta y vejez

Conceptos como el de edad adulta y envejecimiento son objeto actualmente de multitud
de estudios desde diversas disciplinas dado el aumento de la esperanza de vida en las
sociedades occidentales, y esto plantea dos cuestiones basicas: ;Desde qué edad podemos
hablar de persona adulta? y ;a partir de qué edad comienza el envejecimiento?

Si la Psicologia, y en concreto la Psicologia Evolutiva, determina con precision los
afios correspondientes a la etapa de la nifiez y la adolescencia asi como los rasgos propios
que definen dichas etapas, no sucede lo mismo con la etapa de la vida a la que nos refe-
rimos en este capitulo.

Se considera que a partir de los 18 afios una persona es adulta desde un punto de vis-
ta legal, y el periodo que sigue a la juventud y que se corresponde con la edad adulta
suele referirse a la segunda mitad de la vida. Erikson en su teoria sobre el desarrollo (1982)
determina dos periodos en la segunda mitad de la vida con tareas evolutivas diferentes
en cada uno de ellos, uno que se extiende desde los 30 a los 60 afios y otro a partir de los
60 afos. En los tltimos afios ha surgido el término de cuarta edad o vejez avanzada que
se refiere al ciclo vital que transcurre a partir de los 80 u 85 afios de edad en adelante.

En la mayoria de los estudios relacionados con el envejecimiento los participantes que
constituyen las muestras de estudio suelen ser personas con 60/65 afios en adelante. Este
aspecto hace que se engloben en el mismo grupo, por ejemplo, personas con 64 afios y otras
con 93, sin tener presente la enorme variabilidad que puede haber entre ellos. Las diferen-
cias entre unas personas y otras quizé sean mayores que en ninguna otra etapa evolutiva, es
lo que se conoce como heterogeneidad del grupo, lo que conlleva que no sea adecuado
tratar de modo uniforme a la poblacién entre 60 y 90 afios (Romén y Sanchez, 1998).

Dada la imprecisién que nos encontramos por fijar unas edades que se correspondan
exactamente con lo que denominamos edad adulta y vejez, quizd lo mas adecuado seria
especificar bien las caracteristicas demogréficas del grupo o muestra de participantes que
formen parte de las investigaciones.

2. Envejecimiento biolégico-psicolégico

Es evidente que el proceso del envejecimiento conlleva cambios y alteraciones biolégicos/
fisicos y psicoldgicos que, con frecuencia, tienen repercusiones importantes en el desenvol-
vimiento cotidiano del mayor aunque en muchas ocasiones esos cambios pueden controlar-
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se o corregirse. Modificaciones en cuanto al cambio del color del cabello o la pérdida de
éste, o las que se producen en la piel con la aparicién de las arrugas son signos evidentes
del paso de los afios que no todas las personas aceptan de igual modo y pueden tener con-
secuencias en su esfera psicoldgica. Los cambios pueden convertirse en problemas y hacer
que el mayor se vuelva mas inseguro, dependiente, retraido y que en casos graves pierda la
capacidad para desenvolverse por si mismo. Aun asumiendo la enorme variabilidad en esta
etapa de la vida queremos resefiar algunos de los cambios mds importantes:

1. Cambios sensoriales: repercuten en el procesamiento de la informacion, princi-
palmente a nivel visual y auditivo.

e Visuales: algunos de los problemas que se evidencian en el envejecimien-
to son:

— Vista cansada o presbiopia, debido aque el cristalino se vuelve mas inflexi-
ble las personas tienen dificultad para la vision de objetos cercanos. El uso
de gafas corrige este problema.

— Cataratas. El cristalino se vuelve opaco y por ello disminuye mucho la en-
trada de luz que alcanza la retina. La cirugia es un tratamiento eficaz en la
mayoria de los casos.

— Glaucoma. El aumento de la presién intraocular provoca la atrofia del ner-
vio dptico y anormalidades en el campo visual.

* Auditivos: la presbiacusia o pérdida de audicion con la edad es muy frecuente
entre los mayores y la mayoria se debe a cambios degenerativos de la céclea,
el principal receptor neuroldgico para la audicion. Las pérdidas de las frecuen-
cias medias y altas dificulta la audicion en situaciones con ruido de fondo. El
audifono puede ser la solucidn para las personas que se adaptan bien a €L

2. Cambios musculares, 6seos y articulatorios: son responsables de la lentitud en
los movimientos y en la imprecision de los mismos. Algunos de ellos son:

* La fuerza muscular disminuye a partir de los 40 afios de forma progresiva y se
acelera a partir de los 70, esto es debido a la pérdida de masa muscular o la
atrofia de las fibras. El ejercicio fisico es la terapia recomendada para retrasar
este problema.

* La osteoporosis es la pérdida de densidad de los huesos con un aumento de la
fragilidad y probabilidad de fracturas. Las personas con este problema pueden
sufrir fracturas dseas si tienen caidas con la consiguiente reduccién de la mo-
vilidad.

» La osteoartritis es el desgaste del cartilago que protege las articulaciones. Con-
lleva la aparicién de dolor e inflamacion