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En el afio de 1963 se formd en el colegio de Psicologfa de la
U.N.A.M. un grupo de investigadores con objetivos bien definidos
€n cuanto a lograr el estudio de variables perceptuales, del apren
dizaje y de la personalidad del nifio mexicano asf como sus rela-
ciones con factores de clase social, sistemas de valores, ambien

te familiar, escolar y otros.

Este estudio proyectado inicialmente para tres afios y exten-
dido posteriormente a siete afios con fondos de la Foundation's --
Fund for Research in Psychiatry de la Universidad de Yale y patro
cinado por la U.N.A.M. considerd la posibilidad de explorar las -
variables ya descritas a través de un disefio longitudinal superpues
to que arrojara informacibn significativa sobre el desarrollo de la

personalidad de escolares mexicanos.

Por otra parte esta investigacidn representa una réplica exac-
ta de un proyecto llevado a cabo en la ciudad de Austin, Texas diri-
gido por el Dr. W. H. Holtzmap el proyecto mexicano ha sido diri-

gido desde sus principios por el Dr. Rogelio Diaz Guerrero.

El hecho de que estos dos proyectos tuvieran caracteristicas
similares, tanto en lo que se refiere a las caracterfsticas de las po
blaciones estudiadas como en cuanto a los instrumentos utilizados

y objetivos psicolbgicos, fué cuidadosamente considerado, va --
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que existfa la posibilidad de poder obtener adem&s de los objetivos
intraculturales especfficos, una comparacidn de tipo transcultural
que permitiera realizar observaciones sobre el papel que la cultu-

ra ejerce sobre el desarrollo psicoldgico de los sujetos.

Otro de los objetivos fundamentales fué la posibilidad de de-
sarrollar psic6logos mexicanos especializados en técnicas de in-
vestigacidn.

Considerando la necesidad de controles mayores a los que -
normalmente se han efectuado en otras investigaciones transcultu
rales, antes de iniciarse la administracién de test psicol8gicos -
en México se procedid a un entrenamiento sistematico de los exa=
minadores en conjuncidn con sus colegas norteamericanos a fin de

estandarizar el procedimiento hasta sus {ltimos detalles.

La baterfa de Tests Psicoldgicos empleada por estos proyec-

tos es la siguiente:

= BATERIA FUNDAMENTAL (Se aplica a todos los sujetos por
seis afios).
Técnica de manchas de tinta de Holtzman (22 calificaciones)
Test de Goodenough (1 calificacién)

Vocabulario (Wisc o Wais)
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BATERIA PARCIAL FUNDAMENTAL (Se aplica a todos los suje~-

tos desde la edad de 7 afios en adelante).

Test de Ansiedad para nifios (TASC de 1 6 3 calificaciones).
Test de Estimacién de Tiempo (3 calificaciones).

Test de Conducta (T.B.R, 5 calificaciones)

BATERIA SUPLEMENTARIA.

Test de clasificacion de objétos.

Test de figuras ocultas de Witkin (se aplica a partir de los 9 aios
8 meses. 4 calificaciones).

Test de fraccionamiento visual ( 6 calificaciones ).

Test de maduracidn perceptual. (Los dltimos 3 afios. 6 califica-

ciones).

OTRAS MEDIDAS,

Subtest de Aritmética y Completamiento de figuras (WISC)

El resto de los subtest de WISC (en México a todos los sujetos).
Entrevistas y Escalas sobre actitudes en la familia. (Se aplica
solamente a las madres).

Sumario de Calificaciones Escolares.
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Al presente los resultados de la aplicacidn de la bateria han -
permitido la realizacidn de estudios de confiabilidad (estabilidad ==
temporal, consistencia interna y consistencia intercalificadores) =

de la mayorfa de los tests.

Por otro lado han sido publicados trabajos con los resultados
preliminares para varias de ellas lo mismo que estudios compara-
tivos transculturales (publicados la mayoria en las Memorias de --
los Congresos IX, X, XI, de la Sociedad Interamericana de Psicolo

gfa) ademas de numerosas tesis.

En este trabajo es nuestro propSsito el realizar un estudio co
rrelacional entre los datos aportados por la prueba de ansiedad de
Sarason (T.A.S.C.) y los del Test de Figuras Ocultas de Witkin, en
virtud de la muy importante conclusién que puede derivarse tanto ==
desde el punto de vista teérico como apliéado que tiene dentro del -

marco de intereses del [, D.P.E. M,

En efecto, una linea experimental contemporanea de profunda
importancia en el estudio de procesos cognocitivos estd dada por la
escuela de Witkin y colaboradores, la cual ha podido establecer la
relaci®n fhtima entre diversos niveles y tareas perceptuales entre -
s y con relacifn a la conducta social. En una lfnea distinta de inte-

reses, Sarason y colaboradores han tratado de destacar el rol que -
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la ansiedad juega en la situacibn escolar y fuera de ella,

Habiendo sido considerado por nosotros que algunas subya-
centes respecto a las funciones medidas por ambas pruebas pueden
ser relacionadas entre sf en cuanto a los procesos dindmicos impli
cados con relacibn a las posibilidades de los sujetos para _confron-

tar o defenderse frente a las situaciones de Stress, hemos crefdo

prudente oﬁsewafvlas relaciones entre l<;s datos de ambas pruebas.
Tal relacibdn implica por supuesto la posibilidad de observar concre
tamente la accidn de la ansiedad _sdbre el estilo perceptual de los -

sujetos y poder gbtener informagitin acerca de sus consecuencias -

dingmicas,

En esta forma, en el primer capftulo de esta tesis revisamos
los conceptos fundamentales de Sarason y sus estudios en nifios es-
colares, lo mismo que las conclusiones fundamentales en el traba-
jo de Witkin, para en el segundo capftulo describir nuestras hipbte-
sis, muestra utilizada y resultados de la {nvestigacién, cOrrespon-

dientes a los datos del segundo afio de administracidn de la baterfa,

va que el T,A,S.C. no fué aplicado en el primer afio.

Termina esta tesis con un anilisis de interpretacién de los -

resultados, que constituye su capitulo IIl.



CAPITULO 1

CONSIDERACIONES PREVIAS., ANTECEDENTES.

1. -

Los estudios de S. B. Sarason Sobre la Ansiedad en nifios bajo
diversas situaciones.
Concepto de ansiedad y su efecto en la actividad escolar de los
niffos.
Ansiedad y Miedo.
—Efectos de la Ansiedad sobre el rendimiento intelectual.
Ansiedad e inteligencia.
Ansiedad y otros procesos de solucién de problemas.
—Ansiedad y rendimiento escolar.

Conclusiones generales.

Desarrollo de Ia Escala de S. B. Sarason.

La dimensidn dependengia-independencia del campo de Witkin.
El proceso de diferenciacidn psicolégica.

Indicadores del grado de diferenciacién psicolégica. Dimensidn
articulqda contra global de funcionamiento cognoscitivo.
Articulacidn del concepto del cuerpo.

Sentido de identidad separada.
Espeéializacién de defensas.



CAPITULO I
CONSIDERACIONES PREVIAS,

ANTECEDENTES:

En la Psicologfa de la década pasada, surgid gran interés por
el concepto de la ansiedad, pero mucho antes de que fuera un foco
de interés para el psicSlogo, su significado en la prictica y enla -
teorfa habfan sido reconocidos y explorados dentro del psicoanili-

sis, debido a su profunda relacidn en el campo de la psicopatologfa.

Después de la segunda guerra mundial, los efectos de esta va=
riable sobre una gran parte de la poblacidn civil en principio no neu-
rética y como parte de un proceso dindmico social, la necesidad de
conceptualizarla dentro de un marco de la investigacién gener§ pro-

fundos intereses tanto dentro como fuera del campo de las escuelas
psicoanalfticas.

Este interés llevd a cqncluir el papel que la ansiedad juega no
solamente%'“respecto a los procesos psicopatoldgicos, sino quiza =
en forma mis importante dentro del desarrollo de la personalidad y
sus profundos vinculos en la formacidn del "concepto de sf mismo” y
del libre ajuste de los individuos a su medio ambiente. Ahora bien, -
no obstante, que como anf:es dijimos, el concepto de ansiedad repre-
senta un aspecto central dentro de la conducta humana, podemos de=

cir que el conocimiento de sus antecedentes, de su naturaleza y sus
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consecuencias no han sido estudiadas sistemiticamente bajo modelos
mis fisicalfsticos y bajo controles mis adecuados, existiendo por el
contrario una gran cantidad de obras que la exponen solamente bajo -

condiciones donde la interpretacidn es fundamentalmente subjetiva y

literaria.

Una de las consecuencias de este tipo de estudios ha sido

;

la tendencia exagerada a estudiar solamente individuos catalogados
como "ansiosos”, sin incidir en los motivos principales de su ansie
dad bajo el marco y el conocimiento de la variabilidad humana, ni -
tampoco han explorado las diferentes situaciones bajo las cuales se
encuentran ansiosos. En esta forma observamos que en la clfnica se

han desarrollado conclusiones que revelan simplemente el estrecho

marco de grupos clinicos bien especificados.

La idea que esta situacién puede cambiar si se escogen -
grupos de acuerdo con el niimero de veces que los sujetos admiten te
ner ansiedad, y la posibilidad de registrar objetivamente un nimero
fijo de situaciones en las cuales la ansiedad pudo haber sido experi-
mentada, lo mismo que el grado en que €sta se presentd, podrfa hi-

potéticamente reflejar distintas formas de ansiedad.
Bajo esta idea la Universidad de Yale inici6 un amplio pro
grama de investigacibn sobre la ansiedad en estudiantes universita-

rios mediante instrumentos que permitieran suponer que los difcren




tes tipos de ansiedad eran equivalentes en términos de antecedentes

de desarrollo y a sus consecuencias en la conducta.

Posteriormente el interés fue enfocado a los nifios en edad

escolar. Podrfamos indicar que las preguntas bisicas que los inves-

tigadores trataron de contestar, fueron las siguientes:

e

ZPor qué ha de preocuparse un nifio sobre que tan bien hace las
cosas en la escuela?

JPor qué ha de preocuparse, si estd equivocado cuando tiene que
pasar al pizarrén?

Por qué tiene que preocuparse excesivamente sobre la posibili-
dad de ser aprobado?

ZPor qué tiene que preocuparse tanto acerca de lo que el profe-
sor esti diciendo o lo que espera de €17

/Por qué el nifio experimenta una prueba o situaciones semejan=

tes a ella como desagradables y generalmente acompaiiado de =

tensibn flsica?

En general, a un nifio que presentara tales respuestas po-

drfa catalogirsele como "ansioso™ y podrfa suponerse que ese niiio

estd experimentando disgusto y tensidn. .

Otras preguntas derivadas eran necesariamente las si=

guientes:



s Estos mismos niflos jexperimentarfan la ansiedad si su conducta
no estuviera siendo evaluada por el profesor o por un adulto al -
cual el niiio percibiera como autoridad y del cual su posible eva-
luacidn negativa provocarfa mds que un simple sentimiento de de

saliento?

22 Dado que en la situacién de clase son frecuentemente experimen=
tadas muchas situaciones como si fueran de prueba ;podrfa supo-
nerse que sin la presencia de un profesor no experimentarfa an-

siedad?

En general, se habia observado que cuando los nifios mostra
ron ser ansiosos en situaciones de prueba y el maestro era substituido
por otra persona, é&sta adquiria una importancia exagerada como figura
de autoridad, lo cual hizo pensar que el rol qde el profesor como agente
productor de ansiedad se basaba en su gran semejanza con los padres -
quienes frecuentemente evaluaban los resultados escolares, y que las ex
periencias tanto fuera como dentro de clase frente a situaciones de prue
ba determinaban su conducta posterior. Con el desarrollo de las organi-
zaciones y maestros, las semejanzas entre la escuela y el hogar se ha-
cfan més pronunciadas y se establecfan patrones de evaluacion mds pare

cidos.
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Asf las reacciones de ansiedad de los nifios quedaron para

su investigacibn posterior, enmarcados en las siguientes hipdtesis:

1.- La reaccion de ansiedad de los nifios hacia las situaciones de -
prueba en el saldn de clase, reflejan una generalizacién de sus
experiencias en relaciones interpersonales, psicoldgicamente -

similares en su hogar y en la escuela.

2.- La reaccion de ansiedad revela ademais de su significado cons-
ciente, un significado concurfente, primariamente relacionado
con las respuestas anticipatorias desarrolladas por el nifio en
la situacion familiar.

LOS ESTUDIOS DE S. B. SARASON SOBRE LA ANSIEDAD EN NINOS
BAJO DIFERENTES SITUACIONES.

Concepto de ansiedad y su efecto en la actividad escolar de los nifios.

No obstante que el concepto dg ansiedad fué siempre consi
derado como importante en el pensamiento filoséfico y religioso, - -
Freud fué el primero que intentd indicar las diversas condiciones ba-
jo las cuales este fendmeno se produce, de manera tal que al conside
rarse con un caracter universal quedd incorporado como tema tipico
dentro de la psicologia. El concepto ha sido refinado constantemente

a partir de la intensa investigacion realizada con seres humanos, de

P
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manera que diversas aproximaciones han enfatizado algunas de las -
caracterfsticas del fendmeno. En virtud de que el estudio de Sarason
y colaboradores se inspird directamente en la teorfa psicoanalitica,
sera necesario indicar algunos de sus puntos de vista mis relevan-

tes.

Habra que considerar en primer lugar que el concepto psi-
coanalftico de la ansiedad es enfocado desde un punto de vista genéti-
Co o sea evolutivo. Freud considera el complejo de experiencias sen
soriales motoras y fisiol6gicas que bruscamente afectan a un sistema
nervioso inmaduro como el prototipo de todaé las reacciones ansiosas
posteriores. El punto fundamental que enfatiza es la consideracién de
la reaccidn ansiosa en su caricter ingobernable y automitico y de la

cual puede pensarse como un estado desorganizante con el que se con

fronta el organismo, sin aprendizaje previo y con el cual frecuente-

mente vienen asociados ur; gran niimero de reacciones fisicas displa-
centeras y violentas. Estas primeras reacciones han sido descritas
desde etapas intrauterinas por diversos autores. Greenacre (1941), =
Deutsch (1944), Squier y Dunbar (1946), Dunbar (1954). Otros han in-
dicado que cuiando estas reacciones se presentan durante el nacimien-
to frecuentemente caracterizan a individuos de gran hipersensibilidad
y baja tolerancia a la frustracién. (Bergman y Escalona 1949). Se ha

indicado sin embargo con frecuencia, que la cuantificacién de esta --
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primer reaccidn ansiosa asi como el aislamiento de variables signifi
cativas de tipo genético y ambiental con los cuales se correlacionan,

constituye pricticamente un area inexplorada.

Después del nacimiento, esta condicibn del neonato se pro-
longa por la presentacidén de nuevos estfmulos tales como el hambre y
la inmadurez de su sistema motor y nervioso y las reacciones de an-
siedad automiticos persisten ocurriendo frente a nuevos estimulos do
lorosos. Pero a medida que el organismo madura gradualmente dentro
del contexto de repetidas experiencias, tiene lugar un proceso de tran-
saccidn. En efecto, en forma cada vez mis frecuente, la reaccibn an-
siosa no ocurre automaticamente frente a situaciones dolorosas pre-
sentes, sino que empieza a presentarse en forma modificada antes de
la situacidn dolorosa. Asi, la ansiedad se presenta con una funcién de
seial que informa al organismo de la probable aparicién de estfmulos
dolorosos y lo hace ejercitarse en medidas preventivas frente a él. Es
ta transicién parece claramente el producto de procesos de aprendiza-
je'y condicionamiento y correlaciona evidentemente tanto con la madu-
racidn de los sistemas motores y nerviosos como con ciertos aspectos

de experiencia especffica.

Se ha sugerido que bajo condiciones andmalas en el proceso
de maduracidn, o bajo condiciones cruciales o traumiticas de priva-

cién ambiental, esta transicidn de reaccidn automitica de la ansiedad
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a un proceso controlado por el yo en su funcidn de seiial, podrfa -
no efectuarse, Spitz (1945, 1946), Spitz y Wolf (1949) han sugerido
que bajo estas circunstancias, el organismo continuarfa experimen
tando ansiedad bajo cualquier situacion de peligro y que la falla en
la adquisicién de mecanismos de control podria ser la responsable
de la conducta neurStica de nifios internados en instituciones donde
han sido privados de cierto tipo de estimulacién ambiental. Aparen
temente esta ansiedad no controlada parece indicar que es la dnica

defensa de estos infantes.

En la mayoria de los nifios, después de que la ansiedad
se establece en su formacidn de "seiial”, el yo aprende a rea(_:cio-
nar en diferentes formas que probablemente estin determinadas -
tanto en forma constitucional como ambiental. Tales reacciones de-
fensivas podrfan ser utilizadas en forma rigida o flexible y consti-
tuir estados aprendidos en forma temprana, que caracterizaran --
reacciones bisicas y determinantes de la personalidad posterior.
Ademis de que podria determinar defensas adaptativas o no adapta
tivas bajo diferentes situaciones. Cuando los mecanismos defensi-
vos funcionan dentro de un patrén flexible proveen de un gran nime
ro de posibilidades de respuesta que permiten situaciones adaptati-
vas, pero dentro de un patrdn rfgido, las reacciones defensivas ge-

neralmente no son apropiadas ante situaciones particulares y deter-
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minan conductas no adaptativas y obstaculizantes, dando lugar a la
aparicidn de sintomas que expresan la interferencia de funciones -

adaptativas.

Freud (1949) dedicd considerable atencibn a la reaccidn an
siosa desde el punto de vista de las situaciones de peligro que produ-
jeran tanto las reacciones automaticas, como aquellos otros bajo los
cuales se desarrollaran defensas del ego, estableciendo un esquema
conceptual bajo el cual considerd que podrian aparecer y desaparecer
sentimientos de "displacer"” dependiendo de las posibilidades de mane
jo de los objetos en el ambiente, y describid las contingencias de es-
1as situaciones en las diversas etapas evolutivas. Igualmente indica-
ba las diferencias entre los nifios y las niiflas ante las situaciones de

pcérdida de objeto.

Asfi puede decirse que Freud concibid a la reacci6n ansio-
sa bajo tres criterios fundamentales. Primero, como un fendbmeno ba
sado en la experiencia, segundo, con un c'arz‘acter displacentero y co-
rrelacionado con concomitantes fisiolbgicos y tercero, canoinconscicn

temente experienciada.

Otros autores, Bornstein (19453, 1948, 1951), Sullivan (1948,
1953, 1936), Gershman (1950), Erickson (1950) Thompson (1952), --

Mussen y Conger, (1956) Almy (1955) y White (1956), han dedicado -



mucho tiempo al estudio dé la ansiedad, y aunque puede decirse que
no todos aceptan la posicidn freudiana si existen muchas ideas de -
acuerdo. Asf, por éjemplo, podrfamos decir que aunque la teoria -
de la conducta de Sullivan es diferente a la de Freud, en lo que res-
pecta a sus puntos de vista sobre la ansiedad son mas parecidos que

diferentes.

ANSIEDAD Y MIEDO.,

Jersild (1954 A, 1954 B), ha sumarizado algunos de los -
criterios mis generalmente usados para diferenciar la ansiedad del
miedo. En primer lugar, se ha considerado que el peligro de desas
tre del cual la ansiedad constituye su seiial se ha considerado como

subjetiva.

Su génesis y su naturaleza ha sido tratada extensamente
por las escuelas psicoanaliticas y generalmente se describe en su -
caricter inconsciente. En el caso del miedo se describen en general
los aspectos relativarente claros y diferenciados de los elementos de
la situacidn peligrosa, lo mismo que la direccién del impulso, lo --
cual no ocurre con la ansiedad en la que los sentimientos son difusos,
vagos y variados de tal manera que las reacciones de los nifios se --

presentan como indiscriminadas e inapropiadas.

Harry Stack Sullivan (1948, 1953, 1956) ha dado importan-
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tes contribuciones a la diferenciacibn entre la ansiedad y el miedo
con relacidn a los roles que juegan con respecto al "Sistema del
Self”. Este sistema es "una organizacidn de experiencias para re-
chazar grados variados de ansiedad y que estd conectado con el pro
ceso educativo”. Para Sullivan, la ansiedad representa una reflexidn
de las discrepancias originadas internamente en el sistema del "Self”
mientras que el miedo constituye un dinamismo para el manejo del -
peligro externo (real). La conceptualizacién de Sullivan es basica-
mente similar a la freudiana, no obstante su énfasis en definirla co-
mo una expresion de la necesidad de "seguridad” y en el hecho de -
que es experienciada por primera vez cuando elinfante es capaz de -
percibir la diferencia entre las gentes y las limitaciones de su pro-

pic cuerpo sobre la matriz de su experiencia temprana.

La posicion de Karl Menninger (1933) sobre este tema es
basicamente similar al de Sullivan, al enfatizar el porqué de las ex
periencias tempranas en relacion a la pérdida de "amor™ que consti
tuye el dolor mis dramitico para el nifio. Hilda Weber (1936) ha en-
fatizado tambié€n que cuando el nifio aprende a discriminar entre el -
Self y el ambiente, desarrolla fuertes necesidades de seguridad. --
Erickson {1950) por otro lado, ha apuntado que cuidadosos e intensi
vos estudios de la personalidad dé los niflos muestran que entre mis

pequeifios son es mas dificil establecer una distincidn entre el miedo
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y la ansiedad. Asf, puede deducirse que si bien esta distinci6n en ni-

flos pequeiios es muy dificil, es posible de realizar con la aparicin -

de lo que Piaget ha llamado los "procesos 16gicos del pensamiento™ --

(Inhelder y Piaget, 1958), ya que es entonces cuando puede determinar

se cuando los peligros son reales o fantaseados.

EFECTOS DE LA ANSIEDAD SOBRE EL RENDIMIENTO INTELEC- o+
TUAL.

Uno de los intereses para la medida de la ansiedad se basa -
en las relaciones encontradas en diversos autores (Redl, 1933; Liss,
1944; Sears, 1943) sobre la forma en que la ansiedad afecta al rendi- -
miento intelectual y otras funciones tanto en nifios como en adultos. Los
estudios de Sarason trataron de demostrar dos hipdtesis esenciales. La
primera afirmaba que en aquellos casos en que existia ansiedad en el
nifio cuando se encontraba en una situacién de solucién de problemas su
ejecucidn se veria afectada en una relacién negativa. La segunda indica-
ba que cuando la situacién pfoblema tenfa lugar en una forma tan estruc-
turada que mantenia cierta independencia, la ejecucidn de los nifios no
manifestaria el efecto negativo de la ansiedad. En forma subyacente es-
tas hipétesié implicaban que la experiencia de ansiedad en situaciones -
de solucién de problemas pueden producir cierta condicion de alerta y -
responsabilidad a la tarea externa bajo ciertas circunstancias y en este

casgo no necesariamente afectaria ésta en virtud de que la ansiedad esta
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mis relacionada con los aspectos del self que con la situacién externa.
Los datos reportados por Otros autores parecian no aportar evidencias
con que pudieran ser evaluadas estas hipStesis. En general se habfa su
phesto que las respuestas ansiosas tenian efectos adversos sobre el -~
rendimiento intelectual pero existfa muy poca exploracidn de aquellas
condiciones bajo las cuales la ejecucidn no se viera afectada en forma
negativa. Ya que uno de los pocos autores que mostraban datos que afir
maron ambas hipdtesis fué Shands en(1954.) Este autor enfatizd el hecho
de que los efectos obstaculizantes de la ansiedad sobre la ejecucién po-
dian minimizarse o prevenirse mediante:

I) La obtencidn de un patrbn de conducta.

II) Mediante la obtencién de un patrdn de una relacidn, por ejemplo
la dependencia de alguna persona "Particularmente en situacio-
nes que son"estrss.:neé'en algiin sentido”. Shands sostiene que
uno de los aspectos significativos de dos situaciones que provo-
can ansiedad es el hecho de que involucran "El problema de ha-

cer una seleccidn entre varios patrones de conductas posibles'.

ANSIEDAD E INTELIGENCIA.

Los estudios de Sarason consideran cuidadosamente la rela=-
cibn entre el miedo de los nifios y la inteligencia a través de una revi-
sidn bibliogrifica muy cuidadosa. Los resultados mostraron en primer

lugar que no existian al presente adecuados estudios indicadores de la



incidencia y contenido de los miedos en diferentes niveles de inteligen
cia. En segundo lugar algunas indicaciones de que los nifios més bri-
llantes generalmente muestran temor a peli‘gros reales en su medio -
ambiente, mientras que los menos inteligentes frecuentemente temen
a estfmulos con los cuales nunca han tenido una experiencia personal -
directa. Por otro lado, el Gnico estudio sobre miedos en nifios realiza
dos por Boston en (1939) y relacionados en los niveles intelectuales ha
cen énfasis en la relacién rque tendrfa la inteligencia con una "sensibi-
lidad al peligro”. Este autor consideraba que entre menos inteligencia
hubiera, los nifios discriminarian en menor gfado amenazas enmasca=
radas en el ambiente y por tanto mostrarian menos temores. La criti-
ca de Sarason ha consistido en pensar en dos aspectos fundamer;tales:
Primero la posibilidad de que a mayor inteligencia pudieran ser verba-
lizados mds los temores y segunda el hecho de que frecuentemente los
puntajes inferiores de nifios "menos inteligentes” ampliamente reflejan
los efectos interferentes de la ansiedad. Por tal razdn la falta de con-

troles deja las conclusiones de tales estudios a validacién posterior.,

En otros estudios realizados por Kent y Davis (1957) se es-
tudid la relacién entre el rendimiento de los test de inteligencia y la -
disciplina en el hogar. Fueron estudiados tres grupos: lo..compuesto
por 118 nifios de 8 afios, 20. por 55 infractores Juveniles con una me-

di; de 12 afios y el tercero por cuarenta pacientes externos de una clf
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nica psiquiitrica y con una media de 9 afios. Los resultados revelaron
que los nifios en los cuales existfa una disciplina mis estricta rendfan
mejor que el grupo considerado "normal”, en la prueba de Binet que -
comprende contenidos fundamentalmente verbales, pero que por el con
trario mostraban un mayor niimero de alteraciones emocionales. El -
grupo considerado como "altamente ansioso’ rindid puntajes bajos en =

el Wechler y normalmente en los tests de Binet.

Es importante sefialar que los nifios de hogares calificados
como despreocupados tuvieron un bajo rendimiento en todos los tests
y fueron descritos como apaticos, faltos de espontaneidad, y un bajo
rendimiento en su confrontacidn frente a problemas en los cuales el -
fracaso fué percibido por inminente. La conclusidn en el estudio es -
que el rendimiento en los tests de inteligencia se ve afectado significa
tivamente por el tipo de disciplina en el hogar y para Sarason son re-
levantes dado que el clima hogarefio se relaciona dentro de sus hipSte

sis en forma significativa con el nivel de ansiedad de los nifios.

Lighfoot (1951) estudid las caracteristicas de personalidad -
de 104 niiios de la ciudad de New York. Se encontr§ que el 197, de los
sujetos inteligentes contestaron el item "Estaba muy perturbado antes
de resolver el teét", de manera afirmativa, mientras que el 347, de -

los sujetos menos inteligentes contestaron de manera afirmativa indi-
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cando una relacidn ncgativa entre ansiedad del test y la inteligencia, -
se debe anotar que esta relacidn era evidente s8lo en el caso de los mu

chachos.

Varios estudios recientes hacen hincapié sobre la relacidn
entre inteligencia y "ansiedad general” medidas mediante cuestidnarios.
Kerrick (1956) investigd los efectos de la ansiedad y el C. I. sobre las
tareas de discriminacién. El efecto de una ansiedad incrementada en el
grupo de mds alto C. 1. hacfa a los sujetos menos discriminativos, mien
tras que ocurrid lo contrario en el grupo menos alto en C.I. Una de las
conclusiones de Kerrick era que "los sujetos inteligentes parecen solu-
cionar por la ley del "todo o nada” en sus respuestas cuando estd ansio
so, mientras que el sujeto no inteligente se vuelve mais cauteloso e in-
seguro en sus juicios”. En la extensidn en que esta conclusidn sea vilida
implica que el papel que juega la ansiedad varfa de alguna manera siste-

matica en el desarrollo de otras funciones del ego.

Castaneda (1956) ha desarrollado una forma para nifios de la
escala de ansiedad manifiesta de Taylor, usada como medida de la ansie
dad de una serie de estudios acerca de la conducta de nifios en edad esco
lar.

En general no se habia encontrado ninguna relacién entre la

ansiedad medida por la escala de Iowa y la inteligencia (McCandless, -
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y Castaneda 1956, Trent 1957). No obstante, los autores encontraron
esta relaci6n significativa entre ansiedad e inteligencia para nifias de
sexto grado. .Ademés, Trent encontrd que la tendencia a negar la an-
siedad (medida por una escala de mentira) incluida dentro de la esca-
la de ansiedad fué relacionada negativamente con la inteligencia. Stra-
ton (1927) usando escalas de autocalificacidn aplicadas a sucesos ac-
tuales pasados de situaciones emocionales, tampoco encontrd ninguna
relacibn entre el poder del miedo autocalificado y los resultados de las

pruebas de inteligencia.

Por otro lado, usando las calificaciones de los cuestionarios
Woodworth-Cady y calificaciones de maestros como medidas de ansie-
dad, Keys y Whiteside (1930) encontraron que nifios de los grados sexto
)" octavo quienes eran altamente ansiosos "...eran casi dos afios mis -
bajos en la edad mental y educacional y como 18 puntos m4s bajos en -
C.1. en comparacibn con sus compaiieros mis estables. Muchos de los
items del cuestionario Woodworth-Cady son muy parecidos a los de la

escala de ansiedad general de Yale.

Amen y Reninson (1954) reportan un estudio en el que la ansie-
dad fu€ medida por una técnica proyectiva. Los C.I. de Stanford-Binet
y los resultados de ansiedad de los nifios en su estudio correlacionaron

positivamente (rho =.77). Los autores concluyeron que esto indica
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ba que el nifio mis inteligente puede recordar experiencias que le
han asustado de manera mis vfvida y proyectarlos hacia el futuro
con fuertes potenciales de’amenaza”. También pensaron que la re
lacién implicaba "la posibilidad de que tanto la ansiedad como la -
inteligencia dependen de algiin aspecto de la memoria”. Sin embar-
g0, quizi los resultados obtenidos en su test de Dibujos de Ansiedad”
pueden ser simplemente el reflejo de la inteligencia mis que de una
medida vilida de ansiedad”. Aparte de esta criftica y debido a que sd
lo se estudiaron 12 sujetos el proyecto deberfa ser reproducido an-

tes de considerar conclusiones definitivas,

Otros estudios que reportan una relacién positiva entre la in
teligencia y variables conectadas directamente con la Ansiedad, son
los estudios empfricos del miedo (Boston, 1939), el estudio de inteli-
gencia y la tasa del metabolismo, (Lund, 1940) y el estudio de la inte
ligencia y su relacidn con la ansiedad como fueron medidas por una -
t&cnica proyectiva (Amen y- Reninson, 1954). Ninguno de estos estu-
dios ha sido reduplicado adecuadamente y todos ellos se sujetan a va=-
rias criticas metodolSgicas que dejan abierta la posibilidad de que las
relaciones &btenidas sean falsas o debidas a factores de azar. De los
estudios en que no se encontraron relacién entre ansiedad e inteligen-
cia, dos usaron medidas que sblo se relacionan de manera inferida a

la“ansiedad. Estos fueron los estudios de Voluntad-Temperamento de
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Qates (1928) y autocalificacién de miedos, de pasadas experiencias
emocionales Stratton (1927) y los estudios usando la forma para ni-
fios de la escala de ansiedad manifiesta (McCandless y Castaneda, -
1956) Trenton (1957) tambi&n reportan ninguna relacibén entre su es-
cala de ansiedad y la inteligencia; Los estudios que reportan resulta
dos compatibles con la conclusién de que la ansiedad interfiere con
Ia inteligencia son mayor en nlimero que aquellos reportando una re-

lacidn positiva o ninguna relacibn.

En general, el alcance de estos estudios es también mis im-
presionante. La evidencia de que la ansiedad interfiere con el rendi-
miento en las pruebas de inteligencia, se reporta en varios estudios,
(Mackaye, 1928, Beizmann, 1952, Jewett y Blanchard 1922, Sontag
et al, 1955). Dos estudios muestran evidencia de que la naturaleza es
pecffica de la interferencia opera especialmente en tareas tales como
diseiio con bloques, reproduccidn de disefios de memoria y los subtest
de ejecucidn del WISC (Granick, 1955, Kent y Davis, 1957, Keysy --
Whiteside, 1930). Estos autores encontraron que la ansiedad general
{(combinando calificaciones de maestfos y cuestionarios) se correlacio
nan negativamente con la inteligencia. Lightfoot (1951) reportd eviden=
cia de que la ansiedad dei test afecta los resultados de el test de inteli
gencia de los nifios pero no de las nifias. Finalmente el estudio de Son
tag, . et, al, muestra evidencia del hecho de que la ansiedad tienc efee

tos interferentes que son perdurables mas que momentincos, v que --
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ciertos factores sistemiticos y dinimicos de personalidad son la cau-
sa del desarrollo de la ansiedad. En vista de la cantidad y calidad de
la evidencia de este grupo de estudios, creemos que la hipStesis de -
que la ansiedad sf tiene algf(in tipo de efecto interferente sobre el ren
dimiento intelectual es justificable. La literatura no comprueba la hi
pStesis de que bajo ciertas condiciones, la ansiedad puede tener un -

efecto facilitador sobre el rendimiento intelectual.
ANSIEDAD Y OTROS PROCESOS DE SOLUCION DE PROBLEMAS.

En esta seccidn, vamos a revisar aquellos estudios que en o-
pinidn de Sarason tienen que ver con la relacidn entre la ansiedad y va-
rios procesos de solucidn de problemas y de aprendizaje que no sean =
pruebas de ejecucidn de inteligencia. Debido a que sblo estamos revi-
sando aquellos estudios que tienen que ver con la conducta de los nifios
y debido a que pocos de esos estudios han sido reportados en la litera=
tura de investigaciones, nuestra revisién serd muy corta. Castaneda -
reporta un estudio (1956) que tenfa que ver con la ejecucidn de nifios de
50. grado (teniendo 21 de alta ansiedad y 16 de baja ansiedad) sobre ds
componentes ficiles contra componentes diffciles de una tarea comple=
ja de aprendizaje. El resultado principal del estudio fué una significa=
tiva interaccifén se basaba en el hecho de que los nifios altamente ansio
sos, en comparacién con los nifios menos ansiosos, tendfan a ejecutar

mejor en los componentes ficiles y en un nivel inferior en los compo-
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nentes diffciles. Sin embargo, més pruebas estadfsticas indicaron -
que sdlo la diferencia entre los grupos ansiosos en las combinacio=
nes dificiles era estadfsticamente significativa, Debido a que existe
razbn para suponer que hay diferencias sexuales en varios tipos de -
tareas de solucidn de problemas, es importante hacer notar que 12 -
de los 21 nifios altamente ansiosos, y 10 de los 16 nifios menos ansio
sos eran nifilas. Desgraciadamente la hipStesis de la ejecucibén de sus
nifios explicaba en alguna parte de su diferencia no puede ser compro
bada debido a que los autores no reportaban datos de diferencias de -
sexos. Por otro lado el hecho de que los autores no tenfan control pa-
ra la inteligencia se vuelve importante en vista del hecho de que la di
ferencia entre el grupo de ansiedad era estadfsticamente significati=
va para los items dificiles pero no para los items ficiles. Sarason --
considera que este estudio deberfa de ser duplicado considerando la -

variabilidad debida al sexo e inteligencia antes de aceptar sus conclu-

siones.

Piaget ha escrito bastante acerca del pensamiento infantil y -
sus relaciones con los procesos de solucidn de broblema. Piaget (1930)
le llama a este tipo de pensamiento "realismo infantil". Otros autores
le han designado como "pensamiento magico anfmico”. Odier (1936), -
en un esfuerzo de reunir las teorfas de Freud y Piaget, ha subrayado -

el papel central que juega la ansiedad en el comienzo y continuacidn dc
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este tipo de pensamiento. Segfin la formulacién de Odier, la ansie-
dad, al ejercer una accidn disociativa sobre los estados de vigilia,
hace que los procesos de pensamiento lo regresen a su nivel "mi-
gico original, y asf reviven las maneras de pensamiento infantiles
anfmicos o migicos". Para ilustrar su formulacién indica que, an-
te cantidades dolorosas de ansiedad, los pacientes clfnicos reaccio
nan de una de dos maneras: "La primera es un tipo de magia 16gi-
ca: Acuden a modos preventivos o supersticiosos del pensamiento
preldgico para evitar el peligro o suprimir sus consecuencias. La
segunda es una magia l8gica que usa modos negativos y desafortuna
dos. Estos pacxentes muestran un fracaso extraordinario de sus --
conductas instintivas ya que en vez de discernir el peligro y negar
su existencia, su pensamiento preldgico ayuda y agrava sus conse-

cuencias peligrosas”.

Odier propone también que el pensamiento migico puede pro
ducir ansiedad tanto como ser el resultado de ella. La secuencia que
oéurra depende de la completa interaccibn entre lg historia del nifio y
sus experiencias intra y extra psfquicas. Como Sarason subraya en -
sus propias. formulaciones, Odier observa que "la existencia projon=
gada de pensamiento migico y en ansiedad, tarde o temprano produ-
cen lo que nos gustarfa llamar con el sobrenombre de disfuncidn del

égo". Los tres componentes principales de este sindrome incluyen -
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sentimientos de desamparo, inseguridad y autodevaluacién, debe-
mos de recordar que Sarason ha hipotetizado que estos sentimien-
tos son especialmente caracterfsticos en los nifios ansiosos bajo -
condicibén de pruebas escolares. Finalmente, Odier afirma que con
respecto al motivo primario del pensamiento migico, el factor mis
capaz de estimular su actividad, se encuentra en lqs tempranos te-
mores del nifio relacionados con sus sentimientos de peligro, inse-
guridad y desamparo”. A pesar de su importancia potenciél para la
psicologia del pensamiento, ninguna investigacin bien controlada -
se ha llevado a cabo en esta drea. Blanchowski (1937) pidib a los es
tudiantes de high school y universidad que dijeran si alguna vez tu-
vieron o si tienen alguna creencia en relacidn a pricticas migicas,
particularmente en conexibn con la situacibn con la situacién esco-
lar. Aunque el estudio no fu€ adecuadamente controlado, Blanchows-
ki creyd que el anilisis de ‘las respuestas del cuestionario apuntaban
a la probabilidad de que el origen de las précﬁcas maégicas estaba -
conectado con el temor y ansiedad con el que los alumnos se enfren-
tan a situaciones fundamentalmente desconocidas en la escuela, en
particular, "las pruebas, porque ellas vuelven a provocar los temo-
res y miedos de los afios trempranos y muchas veces continfian exi-

tando las pricticas migicas mis tiempo que otras situaciones".

Cowen y Thompson (1951) reportan un estudio que provee -
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evidencia indirecta de una relacidn entre la conducta de solucién de
problemas y la ansiedad. Especificamente, su estudio fué disefiado
para probar la hipStesis de que "la rigidez psicolégica, la tenden-
cia a adherirse a métodos practicados previamente para la solucién
de problemas, prevalecen en todos los aspectos de la conducta de un
individuo”. Administraron el inventario de ajuste de Bell. La prueba
de personalidad de California y el Rorschach a 17 nifios "rfgidos"” -
del octavo grado y a 17 nifios "flexibles" del mismo grado. Los fac-
tores de personalidad que parecfan estar relacionados a la medida -
de rigidez eran "productividad e imaginacidn limitadas; capacidad -
de recursos disminuidos, incapacidad para percibir relaciones com-
plejas y para integrar constructivamente; una supresién generz;liza-
da de la expresién emocional con respecto tanto a la rica creatividad
interior como a la interaccién con la realidad ambiental exterior; -
una incapacidad y una vacilacién para enfrentar psicolSgicamente --
nuevas situaciones "una tendencia a dejar el campo” cuando se pone

diffcil; un rango restringido de intereses, una esfera estrecha de --

funcionamiento y un ajuste muy pobre a la sociedad.

En general se ha hipotetizado que todas estas cualidades -
constituyen de una manera u otra, caracterfsticas del nifio ansioso
bajo situaciones de prueba o del nifio que es ansioso hacia ella pero

queniega su ansiedad. Los resultados del estudio parecen compro-
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bar por lo menos de manera indirecta, que la hipdtesis de que los -
nifios ansiosos ante los exdmenes, son rigidos y poco creativos en -

1a solucibn de problemas y otros procesos intelectuales,

Los mismos autores (Palermo et, al, 1956) reportan un es-
tudio que se relaciona mucho con el que ya se ha mencionado. En &l
se enfatizd primariamente la relacién del nivel motivacional.(El y -
otros de Iowa consideran el resultado de su escala de ansiedad como
una medida del impulso drive) con la ejecucibn, dentro de una situa-
cibn de aprendizaje por ensayo y error, parecida de la situacién des
crita arriba. El resultado principal era en el sentido de que el grupo
“altamente ansioso" cometid significativamente mis errores en total
que el grupo menos ansioso. Sin embargo tanto para el grupo altamen
te ansioso como para el bajo, hubo una disminucién significativa de -
errores en los ensayos. Se utilizd igual nimero de muchachos y mu-
chachas y no se encontrd ninguna relacibn estadfsticamente significa-
tiva entre sexo y otras variantes. Sin embargo no tuvieron control de
7la inteligencia tampoco, por lo que no e‘s posible decir si su grupo de
nifios altamente ansiosos eran menbs inteligentes que su grupo de ni-
fios menos ansiosos. Esto podrfa haber sido a base del resultado prin

cipal, en que el grupo altamente ansioso cometié m&s errores.

Los resultados del estudio de Jean Kerrick (1956) también -

son importantes aqufl. Ella encontrd que el efecto de la ansiedad au-
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mentaba sobre el grupo de alto C.I.. Como hemos indicado, la an=-
siedad parecfa hacerlos menos discriminativos, mientras que lo in
verso era cierto también en el grupo de menor C,I. La conclusidn
era que los sujetos ansiosos e inteligentes, al responder a la tarea
de discriminacin eran, o impulsivos, o no respondieron del todo -
mientras que los sujetos menos ansiosos eran mis cautos en sus -

juicios.

Piaget ha escrito extensamente acerca de varios aspectos
del pensar y solucidn de problemas de los nifios. Ha demostrado que
los nifios pasan por una etapa del pensar en la que sus propias cuali
dades psfquicas se atribuyen a objetos o a personas y se aceptan co

mo cualidades reales y absolutas de los objetos.

Otro estudio relacionado con lo anterior, es el reportado -
por Smock (1957) sobre "la relacidn entre la intolerancia a la ambi-
gledad”, generalizacién y rapidez del cierre perceptual. En general,
Smock cree que los resultados sugieren que la ansiedad es un deter=
minante importante de la "intolezlancia a la ambigiiedad”, no obstan-
te que esta hipStesis necesita mis verificaciones en la extensifn en
que la evidencia es vilida muestra la relacibn sugerida entre ansie-
dad y la rigidez en la solucién de problemas encontrados por Cowen
y 'I'h.ompson. La relacibn entre la conducta que se describe con t&r-

minos tales como "rigidez", intolerancia de ambigiledad", ewc., y -
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la ansiedad realmente merece un estudio mis cuidadoso e intenso
por parte de los psicdlogos interesados en la relacién entre log -
procesos intelectuales y los de la personalidad.. Es importante se
fialar que para Sarason queda implicito en su discusién sobre la -
relacibn (en nifios altamente ansiosos) entre necesidades de depen
dencia y la solucidn de problemas, el concepto de ambigiiedad, en
el sentido de que una fuerte dependencia refleja la necesidad de es
perar una situacin interpersonal estructurada de tal manera que
el nifio ansioso en situacién de prueba sabe precisamente qué se -
espera de &l, en otras palabras, qué es correcto y qué es incorrec
to. Ahf donde tales expectancias no son claras (como en la situa-
cidn de Rorschach) y el nifio ansioso se ve obligado a resolver la =
ambigiliedad de una manera independiente, deberfa esperarse que -

los efectos adversos de la ansiedad sean mas aparentes.

"ANSIEDAD Y RENDIMIENTO ESCOLAR" »

En esta seccibn, revisaremos otros estudios que tienen im-
portancia en relacibn a la presencia de ansiedad en nifios y sus logros
escolares, como ya se ha sefialado, la relacidn es muy compleja v €s
o constituye sin duda una de las razones mis importantes por la que
existe una gran escasez de evidencias experimentales en &sta §rea, -

En tales condiciones, Sarason limita su revisidn a estudios experimen
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Varios estudios han reportado la evidencia de una relacién -
negativa entre la ansiedad y el logro académico. McCandless y Casta
neda (1956) encontraron que de 30 relaciones obtenidas entre la califi
cacibn de ansiedad y diferentes ireas de logro académico, una fu& de
una magnitud Cero, otra era significativa al .05 y el resto mostraba
una direccibn negativa. Por otro lado, 13 eran significativas desde =
puntos de vista estadfsticos. En general el irea del logro académico
mis susceptible de interferencia por la ansiedad parecfa ser el cdlcu
lo aritmético. Ademais, después de un estudio realizado con una po=-
blacidn de sexto grado en forma separada, los autores encontraron -
una pequeiia contribucidn para la prediccibn del logro acad&€mico, da
do por la calificacin de ansiedad, superior a la eficiencia predicti-
va de la calificacidn de intgligencia, esto solamente se encontrd en -

los muchachos y muchachas de sexto grado.

En un estudio similar, Keys y Whiteside (1930) descubrie-
ron que los nifios a quienes se clasificd como ansiosos, mostraban -
una fuerte y confiable tendencia a promediar mis de un afio de retra
so en su posicidn con respecto al grado escolar y casi dos afios aba-
jo en la edad mental”. En general los autores reportan: "Cuando ni-
ﬁo;s de sexo, edad, inteligencia y nacionalidad similares, pero que -

difieran ampliamente en sus rasgos emocionales son comparados, -
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los nerviosos y ansiosos tienden a promediar bajo en sus califica=

ciones y logros académicos, en comparacidn con los emocionalmen
te estables”. Estos dos estudios proporcionaron a Sarason apoyo pa
ra sus hipbtesis acerca de los efectos de las interferencias bésicas

producidas por la ansiedad sobre el rendimiento escolar.

Al comparar los "bajos rendidores" con los "altos rendido=
res" Kimball (1953) estudid cuatro grupos de 10 muchachos cada uno;
el primero formado de muchachos con C,1, alto y bajo nivel de logro;
el segundo estaba formado por muchachos de alto C,I, y alto nivel de
logro escolar (grupo control); muchachos con bajo C,I, y alto rendi-
miento escolar formaban el tercer grupo, el cuarto consistia en mu-
chachos con bajo C. 1. y bajo grado escolar (grupo control). Estos su
jetos también fueron comparados con un grupo seleccionado al azar -
de 100 nifios tomados de la poblacibn totaly. El principal descubrimien
to fué que los de bajo logro diferfan de aquellos con rendimiento nor-
mal, de los de alto rendimiento, y de la poblacién total, fundamental
.mente en el hecho de que mostraban esencialmente una relacidn nega
tiva con sus padres también, y en contraste con aquellos de logro nor
mal los de alto logro mostraron una tendencia pronunciada hacia la -
pasividad. Ademds los de bajo logro diferfan de la poblacién total(aun
que no de los de alto logro), en el hecho de que ellos se sentfan mis -

culpables y ansiosos acerca de expresiones de agresibn ffsica hacia -
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objetos inanimados, y se mostraron menos capaces de dar una ex-
presidn directa y efectiva a sus sentimientos negativos, se sentfan
posefdos por sentimientos de inferioridad y frecuentemente tenfan -
historias de asma o fiebre de heno. Tanto los de bajo como los de -
alto logro diferfan de los de logro normal y mostraban tendencias -
hacia la identificaci6n femenina. Con respecto a la ansiedad (como se
reveld por los signos de Rorschach), Kimball report8 que el nivel de
ansiedad entre los estudiantes de bajo logro no diferfa del grupo de -
logro normal, aunque el grupo de alto logro revel una cantidad mis

grande de ansiedad que su grupo control.

Los hallazgos de Kimball con respecto a las caracterfsticas
de personalidad de los nifios de bajo logro fueron apoyadas por el re-
sultado de un estudio reportado por Walsh (1956). Walsh estaba inte-
resado en identificar algunos componentes emocionales especfficos,
implicados en las dificultades del aprendizaje en nifios. Se aproximé
al problema disefiando un estﬁdio acerca del "concepto de sf mismo"
de muchachos inteligentes y quienes obtuvieron un bajo rendimiento
en el aula. En dos grupos de muchachos inteligentes, Walsh encontrd
cbmo distinguirlos de los de logro adecuado, ya que los de bajo logro,
en una situacién de juego con muiiecas tendfan a jugar el papel del mu
fieco varbn como restringido en sus acciones; se mostraban incapaces

de expresar sus sentimientos apropiadamente. Se sentfan criticados,
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rechazados, o ais! dos, y actuaban -defensivarnente a través de la
evasién o el negativismo. Especialmente interesante es el hecho

de que los sujetos ‘e bajo logro de Walsh al igual que los de bajo
logro de Kimball fieron incapaces de dar expresidn directa a sus

sentimientos negat vos.

El estudio de Kimball junto con un reporte de QOates (1928)
fué considerado relevante para las hipGtesis de Sarason acerca de
las caracterfisticas de la personalidad en comfin (problemas en el
rol sexual, de identificacidn, sentimientos de inferioridad, etc.).
El hecho que Kimball reporte que ellos difieren en grado de ansie-
dad es también relevente de algunos de los conceptos de Sarason --
acerca de nifios ansiosos en situacién de prueba y nifios ansiosos -

sin estar en situacibn de prueba.

Conklin (1940) y Haggard (1957) han reportado estudios de

la relacidn entre la personalidad general y los procesos de sociali-
-zacibn y el logro escolar en nifios dotaaos. Conklin us6 el método -
de "estudios de casos” para la exploracidn de la diferencia entre ni
fios dotados y académicamente exitosos, y nifios dotados que no eran
exitosos en sus tareas escolares. Su resultado general fué que en -~
contraste a los de logro exitoso, los nifios no exitosos mostraban his
torias de haber sido rechazados por parientes y padres. Conklin con
cluyd que la perturbacién de relaciones interpersonales "puede ha-

cer fundamentalmente que el nifio se vea a sf mismo como no amado
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y como sin cualidades para ser amado™. Sarason especuld que la va-
riable de ansiedad puede mediar entre estos temas de abandono y re
chazo y la falta de logro del nifio en la escuela. Ademis, Sarason su
pone que &stos nifios podrfan fallar al incorporarse o identificarse -

con los valores y metas de tales padres y/o las percepciones del ni-
fio de la presidn de los padres para obtener algfn tipo de logro puede
unirse a sus percepciones relacionadas con sus actitudes de rechazo

y hostilidad. De cualquier modo las necesidades de lpgro ante tal si-
tuacidn, adquirirfa ciertas propiedades que provocarian ansiedad, la
cual podrfa interferir con, o inhibir varios tipos de rendimiento inte

lectual.
CONCLUSIONES GENERAL.ES.

Aunque aparentemente existe una relacién cercana entre la
concepcibn teorética de la ansiedad y el tratamiento clfnico de ésta,
ninguna de las t€cnicas o pricticas estin basadas con seguridad o -
en descubrimientos hechos por investigaciones. Una primera conclu
sibn sin embargo, es que no obstante los significados que son atri=-
buidos a la ansiedad en el desarrollo del nifio, précticarr;ente puede
decirse que no existen investigaciones sistemiticas sobre este t6pi-
co. Esto se debe en parte al hecho de que aquellos que han estado =-
mis interesados en la ansiedad han sido investigadores clfnicos los

-

cuales se han preocupado exclusivamente por los problemas de recu
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peracidn. Una segunda conclusidn es que la ausencia de intereses

para desarrollar medidas de la ansiedad han dificultado las posibi
lidades de comparacidn entre los hallazgos de diferentes estudios.
La ausencia de intentos para desarrollar y evaluar medidas de an-
siedad en los nifios no sblo reflejan un reconocimiento de las difi-
cultades en la traduccion de una concepcidn tebrica a niveles ope-
racionales sino, que ha desarrollado actitudes equivocadas en el -
sentido de considerar qhe tan pronto como se intenta operacionali

zar una concepcibn tedrica, ésta pierde mucho de su sabor.

Un aspecto al cual Sarason ha dado especial importancia
en sus investigaciones es el constante reconocimiento de que el -
significado experiencial o conceptual de la ansiedad difiere de su
significado operacional en que mientras el primero representa la
“verdadera” cantidad de ansiedad consciente, la segunda constitu
ye una medida de la "verdadera'cantidad de ansiedad distorciona
da por los errores de medida. El grado y tipo de error depende
del sistema de medicidn utilizado. Afortunadamente los errores
de medida son siempre suficientemente pequeﬁds para que los sig
nificados operacionales no sean enteramente independientes de su

significado operacional o tedrico.

Por supuesto es posible aproximarse a la meta ideal --

cuando los instrumentos para la medida de la ansiedad no cstén -
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solamente libres de error sino que también se deriven y se basen

en el significado teSrico del término.

En general cuando se manejan cuestionarios las fuentes
potenciales de error de medida son ficiles de definir pero diffci-
les de medir. No obstante estas fuentes de error, los cuestiona-
rios tienen caracterfSticas ventajosas en el sentido que reflejan -
en forma variable, modos de defensa, los cuales se encuentran fg
timamente relacionados con la ansiedad en términos de su admi-

sidn o su experiencia.
DESARROLLO DE LA ESCALA DE SARASON.

Con base en los datos proporcionados por las diferentes
fuentes investigadas y que condensaban informacidn sobre el tema
de la ansiedad, Sarason y sus colaboradores iniciaron una serie de
pasos a fin de esuucturar. una prueba de ansiedad que permitiera

una medida de la misma, sin necesidad de utilizar situaciones te-
rapéuticas.

En esta escala se buscaba que por su estructura pudiera
ser aplicada por el maestro de clase, sin necesidad de mis expe-
riencia que la que generalmente se necesita para aplicar cualquier
tipo de examen. Por otro lado, se consideraron ciertos tipos de --

factores que la experiencia previa habfa mostrado eran valiosos.
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Entre otros, se pensd que un instrumento sencillo, podria ser su-
ficientemente para comunicar la a.néiedad ante situaciones concre=-
tas, ya que para los autores ansiedad constituye una experiencia -
consciente, independientemente de que sea desconocida o incons-

ciente su génesis. Concebida en esta forma, se procurd determi-

nar su ocurrencia mediante preguntas directas.

Igualmente, se consideraron algunos aspectos t&cnicos en

la elaboracibn del cuestionario, por ejemplo:

a) Procurar que en ocasiones, contestar si, indicara la
admisibn de aquella conducta que implicara una expe-
riencia ansiosa, mientras que otras veces sefialara lo
contrario.

b) Que las preguntas contuvieran elementos de anticipa-
cidn de peligro o consecuencias dolorosas.

¢) Que pudiera existir un buen muestreo de reacciones -

ante las situaciones de estfmulo.

Se sugirib que no era necesario medir el grado de la -
reaccidn frente a cada situacidn especffica, sino mis bien que era

mis {til la medida de una calificacibn a la prueba total.

Fueron considerados cuidadosamente los riesgos metodo-

16gicos implicados en aquellos formatos que utilizan el sistema de
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Sl y NO, pero se concluyd también en sus ventajas, asf por ejem
plo: Que la experiencia clfnica con nifios de grados tempranos ha
demostrado que &stos tienen menos confusién con este tipo de --
cuestionarios. Este juicio fu& confirmado en discusiones con pro
fesores y administradores en las escuelas. Por oro lado, aunque
pudo haberse hecho otra escala para los afios superiores, que pen
s8 que un mismo tipo de escala permitirfa evaluaciones mis apro
piadas en estudios longitudinales y seccionales. Los autores pro-
cedieron a utilizar una escala de 42 items que fué reducida poste
riormente a 30 considerando que algunas de ellas no correlacio-
naban en forma significativa con la escala total, ademés de que

no existieron diferencias entre la escala original y las nuevas --

formas en la direccidn del criterio buscado.

La escala fu€ validada con los ratings de los maestros,
con el G,A.S.C, (General Anxiety Scale for Children), con los
tests OTIS (Beta y Alpha), con el test de juegos de Davis E. Ellis
y con otras pruebas de habilidad mental que fnostraron las ten-
dencias que habfan sido precedidas; es decir, negativas con inte
ligencia y ;;ositivas con el G.A.S.C. y los ratings de los maes-
tros. En cuanto al test de Davis E. Ells la correlacién fué de
-.14; con el OTIS beta y Alpha fu& de -.28 y -, 24 respectivamen

tel
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El rango de las correlaciones para los diversos grados
escolares elementales varid de .47 a .69 entre el T,A.S.C. yel
G.A.S.C., mientras que la correlacién con el P, M. A. (Primary
Mental Hability) fué en el tercero y cuarto afio de . 45 y .41 respec
tivamente. Las correlaciones con los ratings de los maestros fue-
ron de .21 a .31 siendo todas ellas significativas a més de 1%.

LA DIMENSION DEPENDENCIA -INDEPENDENCIA DEL CAMPO v
DE WITKIN.
EL PROCESO DE DIFERENCIACION PSICOLOGICA.

Investigaciones recientes han demostrado que las personas
muestran formas caracteristicas y con una gran consistencia indivi-
dual en los sistemas de funcionamiento perceptual e intelectual. Es-
tos esti los cognoscitivos, como se ha llegado a llamarlos parecen
ser manifestaciones en la esfera cognoscitiva de dimensiones perma
nentes de funcionamiento personal el cual atraviesa diversas areas -
de funcionamiento psicolégico. El hecho de que estas dimensiones es
tables pueden ser recogidas a partir de las actividades cognoscitivas
de los individuos, representa un avance metodoldgico muy importan-
te.

En efecto los estilos cognoscitivos pueden ser evaluados a
través de procedimientos controlados de laboratorio y por lo tanto -

proveen de planteamientos experimentales objetivos en el estudio vy
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evaluacibn de la personalidad.

Por otro lado, es interesante también que las dimensiones
del funcionamiento individual identificados a través de la explora-
cibn de estilos cognoscitivos representa formas diferentes de inves’
tigacidn comparados con aquellos usados tradicionalmente. Asf han
sido sugeridas nuevas formas de estudiar la personalidad, ya que -
las dimeﬂsiones de ésta, derivadas del trabajo con estilos cognos-
citivos pueden ser no obstante congruentes con muchas dimensiones
tradicionales lo que produce un enriquecimiento y profundizacion de
tales dimensiones.

El planteamiento sobre la existencia de actividades cognos=-
citivas en la investigacin de los estilos cognoscitivos han m;)strado
ser bastante prictico y funcional. El interés primario de este punto
de vista se ha centrado en el caricter adaptativo de tales procesos -
en la economia psicoldgica del individuo. Esto ha llevado a buscar -
tanto la articulacién como las consistencias a través de diferentes -
dreas psicolbgicas.

El resultado ha llevado a autores como Witkin a demostrar
que las categorias convencionales usadas a menudo, para describir
la vida psicoldgica del hombre no estin tan separadas como alguna

vez se pensd. En esta forma el producto de sus investigaciones so-

- bre estilos cognoscitivos ha representado una contribucién a una teo
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ria de la personalidad mas integrada.

. En efecto sus extensas investigaciones sobre estilos cog-
noscitivos tienen implicaciones significativas no solamente para la
teoria de la personalidad sino ademis para la metodologia en la in
vestigacién de la misma, asf como valiosas sugestiones para solu-
cionar algunos de los problemas pricticos de las clfnicas en su tra
bajo sobre diagnéstico y terapia.

Un ejemplo de tales implicaciones pueden ser la serie de
estudios sobre la dimensién "Dependencia Independencia del Campo"
(Witkin, Lewis, Faterson, Goodenough y Karp, 1962; Witkin Lewis,
Hertzman, Machover, Meissmer y Wapner 1954),

INDICADORES DEL GRADO DE DIFERENCIACION
PSICOLOGICA, DIMENSION ARTICULADA CONTRA GLOBAL DE

FUNCIONAMIENTO COGNOSCITIVO.

Dentro del campo de la Psicologfa evolutiva un gran niime-
10 de autores (Werner 1948, Lewis 1935) han indicado que el nifio al
nacer se halh sumergidé en un estado de indiferenciacién global que
no le permite establecer 1fmites perceptuales entre sf mismo y el
mundo ¢jterior. A partir de esta condicién se ;/a realizando paulati-
namente un proceso de diferenciacién de las estructuras y funciones
de los sistemas encargados de canalizar de manera apropiada los me
canismos adaptativos. En todos los autores estudiosos de este proce-

SO y muy particularmente en Witkin se destaca la idea de que ¢l desa
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rrollo psicoldgico pueden ser concebido como un proceso de diferen-
Clacidn cada vez mayor y que los sistemas cognoscitivos se encuen-
tran en el nifio desde que nace sujetos a una continuidad funcional.

Dentro de este proceso Witkin ha identificado un estfmulo --
cognoscitivo y una dimensibn de funcionamiento personal del cual una
parte, de €l, en el nivel perceptual ha llamado "Dependencia_Indepen
dencia del campo”. En el polo "Dependencia del Campo” que represen
ta una modalidad en la forma de percibir, el proceso perceptual'es =
fuertemente dominada por la organizacién total del campo de estimula
cidn, y las partes de este Campo son experimentadas, como fundadas
en el otro extremo, las formas de percibir "Independientes del campo’;
son experienciadas como claramente diferenciadas del fondo organiza-
do. Witkin ha mostrado evidencia considerable de que la tendencia ha-
Cia una u otra forma de percibir constituye una caracterfstica consis-
tente y persistente de la ﬁercepcién de los individuos,

De sus estudios sobre la "Dimensién Dependencia-Independen-
cia del Campo” han surgido una gran variedad de pruebas perceptuales
para evaluar las diferencias individuales a través de esta dimensidn.
En todas estas pruebas el objetivo es saber si una persona es percep-
tualmente capaz o n6 de mantener un objeto separado de un campo dr-
ganizado. En una de las pruebas el "objeto” es el cuerpo de la propia

persona; en otra es un disefio geométrico simple. Una breve revisién
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sobre estas pruebas clarificari la naturaleza de la Dimensidn percep
tual invgstigada por este autor,

En una de las pruebas (ajustamiento del cuerpo) el sujeto tie
ne que realizar tareas relacionadas con la posicidn del cuerpo en el
espacio. El test evalua la habilidad de las personas para percibir un
cuerpo independientemente del campo visual que los rodea a través -
de la referencia a sensaciones de la posicidn del cuerpo. El aparato
utilizado para esta prueba consiste en un pequefio cuarto que puede ser
movido a la derecha o a la izquierda y dentro del cual se encuentra --
una silla que también puede ser movida a la derecha o a la izquierda.
La tarea que el sujeto tiene que realizar es mantener su cuerpo dere-
cho mientras el cuarto alrededor de €l es movido, Algunas personas
al llevar a cabo esta tarea mueven sus cuerpos alinedndolos con e] -~
cuarto movil y en esa posicién reportan que estdn derechos, no obs-
tante que objetivamente el cuarto estd movido en 35% mas. En esta -
clase de ejecucién ha llamado una percepcioén "Dependiente del Cam-
po” ya que la posicién del cuerpo es determinada por la relacién en-
tre el cuerpo y el mundo alrededor. Parece existir una_funcién en la
experiencia en los sujetos entre el cuerpo y el campo perceptual. En
el otro extremo de las ejecuciones se encuentran sujetos quienes, no

obstante la posicién del cuarto son capaces de mantener sus cuerpos

a una posicidn vertical. Las personas que ejecutan su tarea de esta

manera son llamadas "Independientes del campo' ya que parecen mos



- 47 -

trar un sentido inmediato de separacién de sus cuerpos del mundo
alrededor.

En otras de sus pruebas también se involucra una percep-
cidn de verticalidad, pero el objeto de la percepcibn es un objeto -
neutral externo -una vara- en lugar del cuerpo. Los aparatos de -
esta prueba consisten una "vara y marco” luminosos y constituyen
los Ginicos objetos visibles a los examinados que se encuentran en -
un cuarto totalmente obscuro cuando el marco es movible se le pide
al sujeto que ajuste la vara a una posicidn vertical. Algunos sujetos
perciben la vara como derecha solamente cuando estd alineada total-
mente con el marco movido alrededor de ellos. Para estas personas
"Dependientes del Campo” la percepcién de la posicidn de la ;rara ha
sido determinada por el contexto provisto por los ejes del marco. -
No pueden mantener la vara separada del marco, en este sentido su
percepciodn es global. Otros sujetos en el extremo opuesto, son capa
ces de ajustar la vara mis o menos en la verdadera posicién vertical
independientemente de la posicién del marco. Estas personas "Inde-
pendientes del cuerpo” son capaces de percibir una parte del cuerpo
como independientes de el mismo Y su percepcidn es analftica.

Otra prueba -relacionada con este factor es el test de Figuras
Ocultas de Witkin (E.F.T.) en el cual se requiere que los sujetos lo-

calicen una figura simple en un disefio complejo que ha sido organiza-
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do de tal manera que absorba la figura simple. Para algunas perso-
nas la figura simple casi emerge del disefio complejo, su percepcidn
es "Independiente del Campo”. Otros no son capaces de encontrar es
ta figura simple dentro del tiempo limite (en el I.D.P, E, M. 180") su
percepci6n es "Dependiente del Campo.

Ahora bien Witkin encontrd que la ejecucién de los sujetos -
€s muy consistente en esta prueba. Aquellos individuos que no pudie-
ron separar la figura simple embebida en el Disefio Complejo tampo-
o pudieron mantener su cuerpo, aparte del cuarto mdvil alrededor -
de ellos o la vara aparte del marco. Conceptualizando en una abstrac
cibn, estos hallazgos que hemos descrito, los mismos individuos que
S€ mostraron incapaces de conservar los items independientemente -
del contexto perceptual, tampoco pudieron hacerlo en una muy amplia
variedad de otras situaciones perceptuales (incluyendo algunas clisi-
cas como perspectiva reversible, ilusiones, constancias) lo mismo -
que en situaciones que invblucraban otras modalidades sensoriales co

-mo el tacto (Axel Rud, y Cohen 1961). Tales consistencias son indica
tivas de una existencia estilistica de la percepcion.

Las tendencias estilisticas particulares que hemos conside-
rado no estén limitadas a la percepcidn de las personas; sino que tam
bién se manifiestan en forma congruente, también en sus actividades

intelectuales. Asf aquellas personas cuya percepcidn es "dependientes
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del campo” rinden menos en aquellas soluciones de problemas que re-
quieren del aislamiento de elementos esenciales del contexto en el que
son presentados para usarlos en diferentes contextos como por ejem-
plo; aquellas téreas empleadas por Dunker en sus estudios de figura -
funcional.

Esto se debe a que estas tendencias estilfsticas se extienden a
través tanto de la percepcién donde hay que manejar una configuracién
estimuladora inmediata como sobre el funcionamiento intelectual donde
hay que manejar representaciones simbélicas.

En psicologia nos referimos a &stos como estilos cognoscitivos.
El estilo cognoscitivo panicular7de Witkin ha considerado puede ser des
crito como sigue: en un extremo existe una tendencia consistente para -
experienciar los estfmulos en forma global y difusa; la organizacidn del
campo como un todo dicta la manera en que sus partes son experiencia-
das. En el otro extremo existe una tendencia para que la experiencia --
sea delineada y estructurada; las partes de un campo son experienciadas
como discretas y el campo como un total organizado. A estos polos -=--
opuestos del estilo cognoscitivo podemos aplicarles las etiqﬁetas de —-
"glopal"” y "articulado'. Cuando Witkin se refiere a una dependencia per
ceptual del campo, no quiere implicar que la poblacién humana esté com
puesta por dos clases de seres humanos, sino que las calificaciones obte

nidas en test sobre este estilo cognoscitivo muestra una distribucién con
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tinua cuapdo se investiga a un grupo grande.

Podria agregarse que entre méas globales y mis articuladas
son las cualidades, mis estables seran las caracteristicas individua=-
les de funcionamiento cognoscitivo en el tiempo. Existen tambié:ﬁ dife
rencias consistentes en relacibn al sexo en la dimensidn articulada --
global. Los nifios y los hombres muestran una mayor articulacidén que
las nifias y las mujeres adultas. Estas diferencias consistentes ligadas
al sexo en pruebas de 'ependencia del campo" han sido encontradas en
grupos en los Estados Unidos, y en algunos paises occidentales de Eu-
ropa (Andrieux 1956, Bennett1956, Chateau 1959; Franks 1956, Wit
(1955) y en Hong Kong, Israel y Sierra Leona en Africa Dawson (1963).

La evidencia de que los estilos global y articulado de funciona-
miento cognoscitivo constituyen una parte de una dimensién mucho més
arplia del funcionamiento personal, ha sido obtenida de estudios que han
relacionado este estudio cognoscitivo con la naturaleza del concepto del

- cuerpo, "del self” y de los controles y defensas.
ARTICULACION DEL CONCEPTO DEL CUERPO.

Para Witkin el concepto del cuerpo representa una impresion -
sistematica que el individuo tiene de su cuerpo, tanto a partir de expe-
riencias cognoscitivas como afectivas, concientes e inconscientes. Su
interés ha estado mas relacionado con los aspectos cognoscitivos que

con los libidinales de el concepto del cuerpo, y con la Dimensidn Articu
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lada-Global en particular.

En relacién al concepto del cuerpo Witkin se ha referido a
aquella experiencia que no obstante de tener sus fuentes primarias
"fuera” es experienciada como si fuera "dentro”. Considera que al
presente existe una muy considerable evidencia de que los nifios y
adultos que muestran un estilo cognoscitivo articulado en sus ejecu
ciones sobre tareas perceptuales e intelectuales de la clase que he-
mos estado considerando, también tienen un articulado concepto del
cuerpo, esto es, experiencian sus cuerpos como teniendo limites o
fronteras definidas y cuyas partes son percibidas como discretas no
obstante que se encuentran interrelacionadas formando parte de una
eétructura definida. :

La ejecucidn en el test de ajustamiento del cuerpo en si mis
mo permite hacer algunas inferencias sobre la articulacién del con-
cepto del cuerpo. Si se consideran por ejemplo dos personas que a --
fin de percibir su cuerpo en.posicidn vertical, tienen que alinearlo en
el cuarto mévil y solamente en este caso reportan no haber tenido ex-
periencia de movilidad. En ellos la fusién del cuerpo y el campo es -
una sola experiencia, o su incapacidad para mantener separados el -
cuerpo y el campo, sﬁgieren una falta de fronteras claras del cuerpo.

En otro estudio méas familiar para estudiar el concepto del --
cuerpo, Witkin usd la técnica del dibujo de la figura humana. Para eva
luar el grado de articulacidn de los dos dibujos de la figura humana --

(donde les pedfa a los sujetos que dibujaran una figura humana y des-
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pués la del sexo opuesto). Desarrolld una escala de 5 puntos muy so-
fisticada para medir el concepto del cuerpo. Esta escala no segufa --
los puntos de vista proyectivos clisicos sobre este test sino que con-
sideraba directamente las caracterfsticas de las figuras dibujadas. -
Las tres dreas que considerd en los dibujos para establecer sus jui-
cios fueron: El nivel formal, la Identidad en la Diferenciacidn del -
sexo y el Nivel de Detalle. A través de un gran niimero de estudios -
las calificaciones obtenidas asf, mostraron estar relacionadas signi-
ficativamente con las medidas del estudio cognoscitivo. En los dibujos
de los nifios Dependientes del campo fueron encontrados pocos detalles
y representaciones irrealistas en la proporcionalidad de las partes -
del campo. Las caracterfsticas sexuales se mostraron en forma mini-
ma de tal manera que en algunos pares de dibujos fué dificil decir cui-
les eran masculinos y cuiles femeninos. En la mayoria de los casos
no hubo siquiera el intento de representar los roles. Por otro lado los
dibujos de aquellos nifios cuyas ejecuciones perceptuales fueron clasifi
cadas en el extremo independientes del campo, se enéontré que el dibu
jo del cuerpo mostraba una proporcidn realista. Las partes del cuerpo
fueron presentadas en detalle y en forma claramente realista, las re-
presentaciones de la diferenciacién sexual fueron muy claras también.
También se encontraron intentos de representacion de roles -

sugiriendo en un sentido los usos del cuerpo.
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Las diferencias en las calificaciones de los dibujos mostra-
ron correlaciones significativas con las ejecuciones de los sujetos en
los test cognoscitivos de laboratorio.

De la descripcién de los tipos de dibujos hechos por los ni-
fios "Dependientes del Campo'quienes dibujaron relativamente desar-
ticulados se encontrd también que no eran tan "brillantes” como los
ninos "Independientes del Campo” los cuales hicieron dibujos mis ar
ticulados de hechos se encontraron correlaciones significativas entre
las calificaciones de los dibujos articulados y los totales de coeficien
cia intelectual. Varios estudios han mostrado sin embargo que esta re
laci6n existe particularmente con su test especifico de inteligencia, y
en los cuales a semejanza de las pruebas cognoscitivas usada-s por --
Witkin requeria como tarea fundamental la separacion de un item, del
contexto ejemplos de estos subtest fueron; el de Diseiio con Bloques,
Completamiento de Dibujbs, y el Ensamble de objetos, los cuales en -
estudios previos con el Wechsler mostraron a través del anilisis fac-
torial que podrian designar un "Factor analitico Cohen (1957-1959). Ha
bia relaciones muy bajas y no significativas entre las calificaciones de
Articulacibn del dibujo de las figuras y las calificaciones para los sub-
tests de Vocabulario, Informacidn y comprensién del Wechsler que ha
bian mostrado constituir un "Factor de comprensién verbal”'. Debemos
m?ncionar también que las calificaciones para pruebas de "Dependen-

cia del Campo™ en forma similar, también se relacionaron muy alta-
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mente con las calificaciones del factor analftico y no se relacionaron
con el triunvirato de pruebas del factor verbal (Goodenough y Karp
1961, Karp 1963).

La sofisticacién de la escala sobre el concepto del cuerpo, -
es facil de aprender y ser aplicado afin en personas sin experiencia -
en técnicas del dibujo de la Figufa Humana. Las compafaciones s0-
bre juicios interjueces en un buen niimero de estudios comprueban su
confiabilidad. Como ya hemos visto las calificaciones basadas sobre
esta escala se relacionan muy bien con las calificaciones de los test
sobre la Dimensidn cognoscitiva articﬁlada global. Estas caracterfs-
ticas de la escala, junto con la facilidad que se tiene para obtener di-
bujos de figuras humanas por parte de los sujetos hace que la escala
constituya una técnica de evaluacién muy @til, otros estudios que han
utilizado otras medias experimentales para la evaluacibn del grado -
de articulacidn, han confirmado la relacic_‘m entre la articulacién del -
concepto del cuerpo y el estilo cognoscitivo (Epstein 1957, Silverman;

Cohen, Shmavonian y Greenberg 1961).

SENTIDO DE IDENTIDAD SEPARADA.

Para continuar, las personas con modos mis articulados o --
globales de funcionamiento cognoscitivo también difieren en un impor-
tante aspecto del "Self", V.G.R, el sentido de identidad separada. Las

personas con un sentido cognoscitivo articulado muestran evidencias
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de un desarrollado sentido de identidad separada, esto es, tienen -
una actitud de alerta acerca de necesidades, sentimientos y atribu-
tos que reconocen como propios y que identifican como distintos de
aquellos otros que pertenecen a otras personas.

El sentido de Identidad separada implica una experiencia es
tructurada del "self"; marcos internos de referencia que se han for-
mado a lo largo del desarrollo y que sirven como guias para la defi-
nicién del "Self". Un sentido menos desarrollado de identidad separa
da se encuentra en las personas con estilos cognoscitivos globales, -
los cuales se encuentran en dificultades para separar sus juicios, ac
titudes y sentimientos de aquellos otros que son externos pero que --
son percibidos como propios.

La naturaleza de esta relacién puede claficarse si considera
mos algunos estudios dentro de los muchos que se han hecho en esta -
drea.

KonstadtyForman.(1965) observaron que los nifios con un esti
lo cognoscitivo global, cuando tomaban un test bajo situaciones de -, -
stress y este tenfa que ver con alguna relacién con sus ejecuciones mi'
raban hacia la cara del examinador adulto hasta en el dable ---
de frecuencias a%}'&. que lo hacian los nifios con un estilo cognoscitivo
articulado. En forma similar (Crutchfitld, Woodworth y Albrecht 1958)

£ncontraron que las personas con estilos cognoscitivos globales corre-
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lacionaban més altamente con tareas de reconocimiento y recuerdos
de caras de las gentes que habian visto antes. (Messick y Damarin
1964) observaron que los sujetos dependientes del campo mostraron
mucho mayor aprendizaje incidental que los sujetos que Independien
tes del campo, cuando el material incidental consistia en caras huma
nas; esta relacién se encontrd en direccién opuesta con material inci
dental no humano (Witkin y colaboradores (1962). Estos estudios su-
gieren que las personas con "Estilos Globales" son particularmente
atentas a las cosas, las cuales constituyen, la fuente principal de se-
nales acerca de lo que otros sienten y piensan. La relacién de perso-
nas con estilos cognoscitivos globales sobre fuentes externas para su
auto definicidén fué demostrada por una vfa un tanto diferente por ---
Linton (1955). Ella encontrd que en experimentos sobre funciones au-
toquinéticas, tales personas cambiaban mis frecuentemente sus jui-
cios acerca del movimiento del punto de luz de acuerdo con la suges-
tidn de alglin compaifiero. Los resultados de estas y otros muchos es-
tudios pueden sumarizarse diciendo que aquellas personas para quie-
nes el marco alrededor de la vara o el cuarto alrededor de su cuerpo
influencian decisivamente los modos en los que la vara y el cuerpo --
son experienciados, son también fuertemente influenciados por el con

texto social inmediato en cuanto a su experiencia sobre s mismos.

Witkin ha mencionado un estudio completado recientemente
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por Winestine (1964) sobre la reaccién "gemelar” de nifios geme-
los por el interés que mostraban las formas en las cuales fué eva-
luado su sentido de identidad separada. La reaccién de los geme-
los obtenida mediante la entrevista, fué calificada como fuerte pa-
ra un gemelo, dado si en sus actitudes especificas, sentimientos y
acciones no mostraba que €l se percibia a sf mismo como una par-
te integral del grupo gemelar, mis que como individualizado. Los
gemelos que fueron calificados altamente en su "reaccién gemelar’
mostraron también ser mis "dependientes del campo” y la repre-
sentacidn del cuerpo en sus dibujos sobre la figura humana fueron
mais globales.

De hecho, entre mis especificas eran las caracteristicas -
que los gemelos mostraban entre ellos, también mostraban ser mas
significativamente mis discriminativos tanto en su dependencia per-
ceptual al cuerpo como én su naturaleza del concepto del cuerpo a -
través de sus dibujos de la figura humana. Witkin ha sugerido el in-
terés que tendria el estudio de los padres de los gemelos y su rela-
cidn con la fuerza de la "Reaccién Gemelar'. Podria esperarse que
las madres de los gemelos que muestran una reaccién gemelar de-
bil y que son "Indepéndiem:es del Campo™ al percibir a sus gemelos
como individuos separados mis que como una unidad, habrfan tenido

-una relaci6n distinta con cada nifio y habrfan ayudado a su separacidn.

-
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Estas espectativas estidn basadas‘ sobre hallazgos anteriores en que
las madres de los nifios mas "independientes del campo" les dieron
a sus chicos mayor oportunidad para la separacidn cuando interac-
tuaron con ellos (Witkin y colaboradores 1962).

Las diferencias entre las personas Dependientes e Indepen-
dientes del campo como funcién de diferencias en el sentido de iden
tidad separada han sido también observadas a través de las caracte
risticas de sus suefios. En un estudio experimental sobre el suefio,
usando el rapido movimiento de los ojos y el estadio uno del suéfio
con el electroencefalograma como indicadores del estado de sofiar,
observaron que los sujetos "Dependientes del Campo" frecuentemeg
te sofiaban méis abiertamente, sobre la situacidn de laboratorio. Mis
alin en un anilisis reciente de los datos de este estudio, Witkin encon
trd una clara diferencia entre los sujetos Dependientes e Independie_rl
tes del campo sobre la clase de incorporacién que ellos hicieron. Los
sujetos dependientes del campo tuvieron éueﬁos que mas frecuentemeﬂ
te estuvieron relacionados con sus interelaciones con el experimenta-
dor. Aparentemente estos sujetos se relacionaban mas con otra perso
na en la situacién de laboratorio Y sus sentimientos eran canalizados
en el suefio.

ESPECIALIZACIONES DE DEFENSAS.

Finalmente comentaremos algunos aspectos de la relacién en-
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tre el estilo cognoscitivo y la naturaleza de las defensas, ya que
muestran ser de particular interés para nuestro trabajo. Existen
varios estudios que han mostrado que aquellas personas que tien-
den a percibif bajo modalidades muy articuladas, tienden a usar
defensas muy éspecializadas como el aislamiento. Por el contra-
rio aquellas personas con estilos cognoscitivos globales tienden -
mds bien a usar defensas como represiones masivas y de nivel -
primitivo. Estas dltimas involucran un bloqueo total e indiscrimi
nado de la memoria, para experiencias pasadas y para la percep-
cidén de estfmulos. Comparados con el mecanismo como el aisla-
miento, tales defensas representan vias relativamente inespecifi
cas de funcionamiento. Las clases contrarias de defensas us;ldas
por personas con estilos cognoscitivos mas o menos globales o --
més o menos articulados pueden ser concebidas en términos simi
lares a aquellas que Witkin ha descrito al caracterizar su funcio-
namiento cognoscitivo. En dltima instancia, las defensas éyudan a
determinar el contenido de la experiencia de una persona, esto es,
que entra en su conciencia, y que se deja fuera de ella. Ellos ha-
cen ésto en parte a través de la regulacién de las interelaciones -
entre el afecto por un lado y la ideacién y la percepcién por otro.
Parece ser cierto que aquellas personas con estilos cognoscitivos
-globales tienden a influenciar fuertemente su pensamiento y su per

cepcidn por sus sentimientos, dicho en otras palabras, estos Glti-
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mos no estin suﬁ_cientemente bien definidos y separados de sus pen-
samientos y perceptos. Esto es congruente con lo que ya hemos vis-
to, ocurre en su percepcién en la cual son incapaces de "mantener .

separadas las cosas". El cuerpo separado del campo. La vara sepa
rada del marco o una figura simple separada de un fondo orgahizado.
‘Aquellas personas con un séntido cognoscitivo articulado, al usar el
aislamiento mantienen como elementos discretos sus sentimientos e
ideas, no obstante que los conceptos afectivos pudieran estar dividi-

dos.
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CAPITULO II.
A, PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y FORMULACION DE

HIPOTESIS. ‘

Los objetivos fundamentales de nuestro estudio fueron dirigidos
basicamente a la posibilidad de observar el efecto que la ansiedad (co
mo es medida por el test de Sarason) puede producir sobre los siste-
mas cognoscitivos de los nifios, paﬁicularmente sobre los controles
de la atencidn selvectiva, indicados por Witkin como una dimensién de
Dependencia-Independencia del campo.

En esta forma, hemos seguido las hipltesis propuestas por varios
autores de que la ansiedad como factor motivacional tiene efectos inhibi
torios sobre los procesos méis organizados de la conducta y entre ellos
los cognoscitivos. Con estos antecedentes hemos establecido nuestra pri
mera hip6tesis nula.

Ho 1. No existen relaciones estadfsticamente significativas entre los
puntajes obtenidos por la prueba de ansiedad de Sarason (T.A.S.C.

y las calificaciones obtenidas en el test de Figuras Ocultas de - -

Witkin).

» Por lo demés, tratandose de un estudio longitudinal, hemos consi-
derado la posibilidad de que en el caso de encontrar relacidn entre am-
bos procesos (Ansiedad y-factor Dependencia-Independencia del campo)
tal relacidén pudiera verse afectada en magnitud variable debido a facto-

res como la edad.
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En realidad, por un lado podrfamos preguntarnos si la emer-
gencia de sistemas de control cognoscitivo llegan a ser mis eficientes
en el curso del Desarrollo y consecuentemente han establecido un ma-
nejo més adecuado de la ansiedad o si por el contrario tales procesos
llegan a verse afectados en grado mayor por la ansiedad, dada la posi-
bilidad de que los factores ambientales productores de la misma se --
vean incrementados. Asi hemos establecido nuestra segunda hip6tesis
nula de la manera siguiente:

Ha 2. No existen diferencias estadfsticamente significativas entre -
las difgrentes edades investigadas en cuanto al grado de rela-
cidn entre los puntajes de la prueba de Sarason y el test de --
Witkin.

Otros factores pueden representar fuentes de variabilidad en
la relacién hipotetizada como son aquellas relativas a los sistemas es
colares (relacionados ademis en nuestro medio con las estructuras so
cioecondmicas) por lo que establecemos nuestra tercera hipétesis nula:
Ho 3. No existen diferencias entre los sistemas escolares investiga-

dos, en cuanto al grado de relacién entre los puntajes de la --

prueba de Sarason y el test de Witkin.

Por dltimo hemos considerado importante €n nuestro estudio el
andlisis de la influencia del sexo, en cuanto a las relaciones investiga-

das por lo que establecemos nuestra {iltima hipdtesis de la manera si-

guiente:
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Ho. 4. No existen diferencias ligadas al sexo con respecto a la re-
lacidn entre factores de ansiedad (calificaciones T, A, S.C.)

y las calificaciones de la prueba de Witkin:.

B. DISENO EXPERIMENTAL Y CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA.

La muestra utilizada por el programa de investigaciones de la 4
L.D.P.E.M. fué obtenida mediante la utilizacién de un estudio demogra
fico previo (Lara, San Romin, Diaz Guerrero 1964), donde fueron in-
vestigados factores de tipo Socioecondémicos, Escolares, Frmiliares y
Personales, de una poblacién considerada como representativa de .los =
diversos sistemas escolares del Distrito Federal.

Este estudio demogrifico permitié la obtencién de uné mues-
tra de 450 casos, escogidos al estricto azar, del universo investigado
y en virtud de que el disefio para comparacidn transcultural requerfa
que las caracterfsticas generales de los nifios mexicanos pudieran ser
comparadas con una muestra de Austin, Téxas, U,S.A, (Holtzman,
/5¢4) el nlimero de sujetos para cada sistema escolar varié. En es-
ta forma la distribucidn de los 450 casos entre los 3 sistemas, quedd
repartida en la siguiente forma:

Sistema I 200 sujetos

T I 150

. Inm 100 "
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El sistema escolar I fué considerado representativo de las
escuelas privadas; El Sistema II esti representado por escuelas ofi-
ciales pero su poblacidn mostrd ser diferente del sistema III oficial
también (escuelas de la zona centro del Distrito Federal) en virtud

de que pertenece a la Unidad Habitacional "Independencia” del IMSS,

~ que como ya indicamos muestra diferencias debido al tipo de pobla-

cidn que contiene. Se considerd la inclusién de &sta en la muestra

debido a que consideramos que en el futuro existirian muchas unida

des de esta clase.

Por otro lado y en virtud de que habia sido planificado un es-
tudio longitudinai, la seleccidn considerd necesarios algunas caracte
risticas en los escolares, de las cuales las mis importantes son las
siguientes:

1. Que tanto los padres del nifio como éste fuerpn mexicanos por na-
cimiento.

2. Que por lo menos en los tres afios siguientes a partir del inicio -
del estudio existiera una alta probabilidad de que permanecieran
en la misma escuela, y sin salir a vivir fuera del Distrito Federal.

3. Que envirtud de que la administracién de pruebas deberia hacerse
en la escuela dufant_e el periodo escolar, los nifios debian cumplir
la edad requerida durante el 'anso comprendido entre los meses de

febrero a octubre.
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La investigacidén considerd un disefio experimental longitudi-

nal superpuesto en el cual el primer afio de administracién se inicia-

ria en tres grupos simuitineos:

1.

Un grupo en el primer grado escolar con una edad de

-6 afios 8 meses

Un grupo en cuarto grado con una edad de ‘9 afios 8 meses;,
Y un tercer grupo de primer afio de Secundaria con una edad
de 12 afios 8 meses .

Los tres grupos habian de ser seguidos durante los tres afios

siguientes, administrdndose las pruebas alrededor de la fecha de su

cumpleafios. Al presente sin embargo, ese estudio ha podido ser conti

nuado durante 5 afios ininterrumpidos. La representacidon esquemati-

ca del Disefio es la siguiente:

ANO  lo. 20. 30. 4o. 50. 60. 70. 80. 90. 10o. llo.
I X X X
It X X X
"I X X X
v X X X
v X X X

En esta forma como ,puede verse se logra a lo largo de los

S afios de investigacidn dos superposiciones, hacia el cuarto y el sép

timo grado que permitiran corregir efectos debidos al aprendizaje.
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Debemos por dltimo indicar que ern la muestra se encuentran
representados en forma equivalente escolares de ambos sexos, y por

otro lado que gracias.a la intensa motivacion de los investigadores, la

pérdida que ha sufrido la muestra a través dé los afios ha sido menor

en hﬁmero a lo que se eéperaba, cénservéndose practicamente intacta.

Ahora bien, péra los fines de nuestra tesis, utilizamovs a suje
tos que se encontraban en el segundo afio de la aplicaci6n del Witkin, -
cuando se encbntr_aban en 50. y 80. grados (esta prueba no se aplica en
nifios menores de 9 afios) ya que el T.A.S.C. no fué administrado sino
hasta el segundo afio de investigé.cién.

No trabajamos con el total de la muestra sino con una seccibn
de la misma que reunia los siguientes requisitos en la fecha del estudio:
a) Encontrarse en 50. y en 80. grado.

b) Tener 10 afios 8 meses y 13 afios 8 meses.
c) Tener aplicadas las pruebas de T.A.S.C, y de Witkin.

En esta forma nuestra muestra quedd constituida en la siguien-
te manera:

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR SISTEMAS,

S I S II S II
H M M M
50. afio éb 22 13 11 10 11
0. " 19 28 21 17 7 7
Total = 45 50 34 28 17 18

TOTAL POR SISTEMAS
95 62 5.8



S S

TOTAL POR GRADO

H M H M
26 - 22 19 28
13 11 21 17
10 11 7 7
49 a4 7 52
S0. afio 93  8o. afio 99
TOTAL POR SEXO
H M
So. afio 49 44
80. afio 47 52
~Total —9—(: —C:’Z
TOTAL DE LA MUESTRA 192

MATERIAL Y PROCEDIMIENTO USADO.

La prueba de ansiedad de S.B. Sarason consta de 30 reacti-
vos los cuales estén separados en dos secciones, la primera de ellas
consta del reactivo 1 al 18, en los cuales estdn todas las situaciones

, que pueden provocar ansiedad con relacién al maestro. La segunda -
parte esta f‘ormada del reactivo 19 al 30 y los items estin relaciona-
dos con Vlas situaciones eécolares que pueden provocar ansiedad en el

nifio. En el apéndice "A" presentamos un ejemplo del test.
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Instrucciones:

Ahora te voy a hacer unas preguntas, estas preguntas son
distintas de las que te hacen en la escuela, porque son acerca de lo
que tu piensas y sientes y por eso no hay contestacidn correcta ni -
incorrecta. Oye cada pregunta con cuidado, piensa acerca de ella -
un momento y luego contéstame SI o NO. Acuérdate, tu contestacidn
depende de la forma como tu piensas o sientes. Si no comprendes al
guna pregunta, dimelo para que te la explique. Aquf esti la primera
pregunta. '

Una vez que han sido dadas estas instrucciones, el examina
dor les va leyendo cada una de las preguntas, anotando en el cuestio
nario la respuesta del nifio. A los sujetos de secundaria se les aplica
en forma directa, aunque también se les dan las instrucciones en for
ma verbal, ellos tienen que leerlas en el cuestionario e ir contestan-
do por ellos mismos.

Asi se continfia hasta llegar a la pregunta 18, una vez que las
han contestado se da otro tipo de instrucciones que son como siguen:

En las siguientes pregunta-lsrvoy a usar la palabra "prueba'.
Lo que quiero decir con la palabfa ‘'prueba” es cualquief situacidn
en que el profesor te pregunta algo para tratar de ver qué tanto sabes
o qué tanto has aprendido. Esto podrfa ser pidiéndote que contestes -

en voz alta, o pidiéndote que escribas en el pizarrén. j;Comprendes lo
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que quiero decir con la palabra "prueba"?. Hay una "prueba" siem-
pre que el profesor te pregunta a fin de ver qué tanto sabes.

El T.A.S.C. no tiene un tiempo limite pero por el tipo de
respuestas que contiene, ya sea afirmando o negando, es bastante -
rapida.

La calificacion se obtiene sumando el niimero de respuestas
afirmativas, ya que ésto es lo que nos da la pauta de ansiedad en el

nifio escolar, de acuerdo con el criterio indicado en el capitulo L.

TEST DE FIGURAS OCULTAS DE WITKIN,

La Prueba de Figuras Ocultas de Witkin esti compuesta por
doce figuras complejas y seis figuras sencillas. Las primeras se en-
cuentran a colores y las segundas en blanco y negro. La prueba tiene
una figura de ensayo para comprobar si el examinado comprendid lo
que tiene que hacer.

Instrucciones:

Te voy a emseiiar ﬁnos dibujos a colores que quiero que veas
en su totalidad durante todo el tiempo que te los muestre. Después te
ensefiaré una figura sencilla que también veris todo el tiempo que yo
te diga. Una vez que hayas visto esta figura, te voy a volver a enseifiar
la primera figura y tii debes de encontrar la figura simple dentro de la

figura a colores que te enseiié.
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La debes encontrar del mismo tamaifio y en la misma posicidn.
Una vez que la hayas encontrado con la vista, me dices, para que la se
fiales con este pincel. Debes trazar todas sus lineas. Si se te olvida c6
mo es la figura simple, puedes pedirme que te la ensefie todas las ve-
ces que necesites jentendiste?. Vamos a empezar con ésta.

La figura compleja, se le muestra solamente por un periodo
de tiempo de 15". Se da vuelta a la tarjeta y se le ensefia la figura sim
ple por un periodo de tiempo de 10". Se le vuelve a ensefiar la figura
compleja dentro de la cual debe encontrar la figura simple.

Si no la encuentra o la marca en forma errbnea o de diferente
tamaiio o posicidn, se le dice: "recuerda que debe ser del mismo tama-
fio, y estar en la misma posicion".

No se le dice que la puede ver otra vez, a menos que el sujeto
pida que se le muestre otra vez. Se le puede mostrar las veces que --
quiera, pero cada una de ellas s6lo por un periodo de tiempo de 10". *
En el protocolo se anota el niimero de re-exdmenes realizados por el
s,ujefo. A

El tiempo se empieza a tomar desde que se le muestra por se
gunda ocasién la figura compleja y se le deja de tomar hasta que ha --
marcado correctamente la figura simple.

El tiempo limite para localizarla es de 3 minutos o sea 180".

Si durante este tiempo no ha encontrado la figura simple, se continiia
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con la siguiente figura. Pero nunca se suspende la prueba bajo ninguna
situacidn, siempre hay que aplicar los doce reactivos.

La;s figuras sencillas se repiten pero nunca se presentan dos
iguales o sea una seguida por otra, ya que a la hora que se hizo la se-
leccidn este fu€ uno de los factores que mis se tomd en cuenta.

SISTEMA DE CALIFICACION,

La calificaci6n se obtiene sumando las siguientes variables:

1. Niamero de errores. Las veces que el sujeto marcé la figura en for
ma erronea.

2. Numero de re-exdmenes; las veces que el sujeto pidid que se le mos
trara la figura sencilla antes de que la marcara correctamente den-
tro de la figura compleja.

3. Tiempo de Trazo Correcto: El tiempo en que el sujeto tardd en en-
contrar y marcar correctamente la figura.

4. Registro de Tiempo: Cuando el sujeto llegue al limite del tiempo o -
sea los 180" y no ha marcado la figura en forma correcta.

Para la prueba de nuestras hipdtesis realizamos los siguientes
analisis:

1. Anilisis correlacional en cada uno de los 3 sistemas escolares, en -
el So. y 8o. grados.

2. Analisis correlacional por cada sexo en cada grado escolar.

3. Los analisis correlacionales entre la prueba de Witkin y la prueba de
T.A.S.C. se realizaron con la primera y segunda parte de la prueba

de Sarason en forma independiente y con la prueba total. Las correla-
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ciones incluyeron las cuatro variables del test de Witkin ya indica-
das.
RESULTADOS OBTENIDOS.
TABLA I

MEDIAS DESVIACIONES Y CORRELACIONES DE LOS PUNTAJES
TOTALES DE CORRECTAS DE WITKIN Y LA CALIFICACION DEL

TASC.
50. Grado 80. Grado
= -.12* -, 21 **
Witkin X 6.30 10.79
S 3.04 2.08
X 17.30 15.07
T
Ao S 5.60 5.24
* No sig. ** P .02
TABLA 1II

MEDIAS-SIGMAS Y CORRELACIONES ENTRE EL. NUMERO DE
CORRECTAS DE WITKIN Y EL TOTAL DEL T.A.S.C.

SISTEMA 1
50. _ 8o.
10 aiios 8 meses 13 afios 8 meses
H M H M
r= -.22% _12* = - B* -.18*
e x 7.11 6.13 x 11.36 10.00
; S 3.04 270 S L83 247
x 15.57 16.90 x 12.73 15.14
ARG S 4.93 5.72 S 504 4.9
* No significativa.
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SISTEMA II
" So. 8o.
H M i M
r= ,02% A ThSd I= - 17* -, 29*
Witkin X A 6.38 4,81 X 11.61 10.41
S 3.24 2,28 S 2.17 1.78
X 18.84 19.81 X 13.09 17.29
TASC
S 4.32. 6.64 S 4.19 5. 34
* No significativa.
SISTEMA III
r= - 11* - 60*** r= . 48% -.14*
Witkin x 6.90 9204 X 11.14 10. 57
S 3.67 2,64 S 0.98 1.39
X 17.1 18. x 15. 19.
TASC x 17.10 48 00 X 5.85 9.00
S ESERSYD0 5. 60 S 4,54 4,89

* No sig. x%% P02

TABLA III

MEDIAS SIGMAS Y CORRELACIONES DE EL NUMERO DE ERRORES
DE WITKIN CON EL TOTAL DEL TASC.

SISTEMA I
r= .06* -,00* r= -, 12% L 35%*
e X 12,587 25.50 X 4,68 6. 42
S 7.80 16.52 S 6.34 7.67
X 15.57 16.90 ¥ 12,73 15.14
TASC g 493 - 5.72 S 5. 04 4.91

* No sig. BEPi 05
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SISTEMA 11
So. ..~ 8o.
M H M
r= -.16* .23* r= .16* .34*
LR 11.35--°9.63 X 4.85 7.41
Wakife. | sop gy PR o0 Ligg 731
X 18.84 19.81 X 13.09 17.29
TASC g 432 660 A 5 419 534
* No sig.
SISTEMA III
= L19x 31 r= -.30* -.13*
wmd“? 9.30 14.54 i X 3.71  6.42
S  6.30 10.89 S 3.76 6.71
s X 17.10 18.00 .o x 15.85 19.00
S 5.55 5.60 S  4.54  4.89
* No sig.
TABLA IV

MEDIAS DESVIACIONES Y CORRELACIONES ENTRE EL. NUMERO
DE RE-EXAMENES Y LA CALIFICACION DEL TASC.

SISTEMA 1
r=  .18% .02* £ ~IS* . .22*
Wiy X 823 1100 g ¥ 2.8 5.03
S 6.45 6.20 S 3.3 5.67
¥  15.57 16.90 T 12.73 15.14
TASC ¢ 493 572 A€ 5 504 491

* No sig.
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SISTEMA It
50. } 80.
H M H M
r= .08* _21* T= Y il
Witkip ¥ 12-84 12.90 Witkin. X 5.23 3.58
S 8.76 12.24 S 4.78 3.75
e X 18.84 19.81 A X 13.09 17.29
S 4.32  6.64 , S 4.19 5.34
* No sig.
SISTEMA III
I= .26*%  |16* = - 00% 34t
e X 1340 7081 RO il i d G T
Witkin g 19,71 4,68 Witkin g 5 60 ¢ o5
Tasc ¥ 17.10 18.00 Tasc X 15.85 19.00
S 5.55 5.60 S 4.54 4.89
* No sig.
TABLA V

MEDIAS-SIGMAS Y CORRELACIONES DEL TIEMPO DE TRAZO
CORRECTO DE WITKIN Y LA CALIFICACION DEL T.A.S.C.

SISTEMA I

re = =21% -,22% r~ .16* -.04*

X  432.46" 457.86" X °294.21"  428.35"
Witkin o 905.46" 188.28" S 143.35"  157.16"

X 15.57  16.90 X 12.73 15.14
TASC o 493 5.7 S 5.04 4.91

* No sig.
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TASC

Witkin

TASC

STE

SISTEMA II
H M
Ts = 03 * . 31* b ™
X 388.69" 316.27" X
S 206.71" 206.97" S
X 18.84 19.81 x
S 4,32 6. 64 S
* No sig.

SISTEMA 111
- L20% -, 60 F** r=
X 373.80" 383.45" X
S 186.37" 153.75" S
x 17.10 18.00 X
S 3..55 5.60 S

* No sig.
TABLA VI

“H M
.25 * .08+
339. 42 451.58"
134.40" 175.19"
13.09 17.29
4,19 5.34
.09 * -, 09 *
334.00" 474.14"
124.39" 197295
15.85 19.00
4.54 4.89
"eP£. 02

MEDIAS DESVIACIONES Y CORRELACIONES DEL NUMERO DE
CORRECTAS DE. WITKIN CON LA CALIFICACION DE LA PARTE

PRIMERA DEL TASC.
SISTEMA 1.

Witkin

TASC

r=  =.25%  _10*
¥ .M 6.13
S 3.04 2.70
x 8.34 8.90
8 303 3.56

* No sig.

Ir=

v X v K|

= 05*
11.36
1.03

6.73
2.71

-.15*
10.00
2.47

8.03
3.13
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SISTEMA 11
3 , 8o.
H M H M
r=  L06*  .17* = -.16% -, 10*
- X 6.38  4.81 X 11,61 10. 41
S 3.24 2,28 S 2.17 1.78
X 10.61 11.00 % 0 9052 9.29
T S 2.52  4.63 S 2,21 3.26
* No sig.
SISTEMA III
So. 8o.
H M H M
r= -,04% -, 59 % r= .65 * -.27%
X  6.90 5. 54 X 11.14 10.57
W P 3.67 2.64 S 0.98 1.39
X 9.40 9.90 x 9.4 10. 85
* S 3,7 372 S 3.20  3.44
* No sig. ** P .05
TABLA VII

CORRELACIONES ENTRE EL NUMERO DE ERRORES DE WITKIN
Y LA PRIMERA PARTE DEL T.A.S.C.

SISTEMA 1
So. 8o.
H M ' H M

r=  ,24% 10 * I= -.07* .29 *
SISTEMA 11

r= -.13*% Sl r= .28 % .32 %
' SISTEMA 111

r= .23 % .38% T= -, 54* -.10%*

NOTA: Ver tablas IIl y VI para medias y sigmas.

* No significativas
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TABLA VIII

CORRELACIONES ENTRE LOS RE-EXAMENES DE WITKIN Y
LA PRIMERA PARTE DEL T.A.S.C.

SISTEMA I
So. v 8o.
H M H M
T= <22% = 03% r= -.14* 25%
SISTEMA 11
So. 8o.
H M H M
r= 128 2R T .42%*
* No sig. ** P=<.05
SISTEMA III
So. 8o.
H M H .M
r= .22*% -.08* r= =a32% «45*
NOTA: .Ver tablas IV y VI para medias y sigmas respectivamente.
* No sig.
-TABLA IX

CORRELACIONES ENTRE EL TIEMPO DE TRAZO CORRECTO
DE WITKIN Y LA PRIMERA PARTE DEL T,A.S.C.

SISTEMA I
So. 8o.
= H M H M
r= -, 18* - 05* r= 21% - 09*
SISTEMA 1I
r= L14% .30 * =  .17* .10*
SISTEMA III ,
T= L31* - 60 *** r= -,02* -,03*

NOTA: Ver tablas V y VI para medias y sigmas.
* No sig. *¥** P< .02
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TABLA X

MEDIAS-SIGMAS Y CORRELACIONES ENTRE EL NUMERO DE
CORRECTAS DE WITKIN CON LA SEGUNDA PARTE DEL T.A.S. C.

SISTEMA I
So. 8o.
H M H M
r= -.19% .12+ I= -.15% -, 15*
X 7.11 6.13 X 11.36  10.00
Witki
T s 504 2.70 S 1.03  2.47
E % X 7.46 8.00 X 6.00 7.10
S 2.95 2.57 S 2.57 2.62
* No sig.
SISTEMA II
r= -.03*% .37+ I= -.12% - 31%
Witkin X 6.38 4.81 X 11.61 10. 41
S  3.24 2.28 S 217 VL78
i x 8.23 8.8l 3 5.71  7.82
S  2.39 2.40 S 2.62  2.91
* No sig.
SISTEMA III
I= -.21% -, 49 * I= 0.15* 0.02*
s X 6.90 5.54 X 11.14 10.57
T s 367 2.64 s 0.98  1.39
e X 7.70 8.09 X 6.28 7.85
8 S 214 2.31 S 1.57  1.95
* No sig. ' :
8

YhbA N ‘

By
i'e
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TABLA XI

CORRELACIONES ENTRE EL NUMERO DE ERRORES DE
WITKIN Y LA SEGUNDA PARTE DEL T.A.S.C.

SISTEMA 1
50. "~ 8o.

H M _ H M
e wdTE = 15 r=  -.17%*  .30%
SISTEMA II '
r=  -.15%  .04% r=  -.01* .o8*

SISTEMA TII
r=  .08%  .14* re L06*  -.21*

NOTA: Vertablas Ill y X para medias y sigmas.
* No sig.
TABLA XII

CORRELACIONES ENTRE LOS RE-EXAMENES DE WITKIN Y LA II
PARTE DE EL T.A.S.C.

SISTEMA 1
So. 8o.
I= . 06* A1 = -.13* . 24*
SISTEMA II
T= .01* | 04* r= -.42*  15*
SISTEMA III
r= .29% -, 26* ‘r= .05% . J1l*

NOTA: Ver tablas V y X para medias y sigmas.

* No sig. * P < .05
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TABLA XIII

CORRELACIONES ENTRE EL TIEMPO DE TRAZO CORRECTO
DE WITKIN CON LA SEGUNDA PARTE DE TASC.

SISTEMA I
50. 8o.
H M H M
r= -.24% - _41** r= .10* .02*
SISTEMA II
r=  -20% .29 % r= .30* -.00*
SISTEMA III
r= -.02*% - 48% r= 28t -129%

NOTA: Ver tablas V y X para medias y sigmas.

* No sig. *+po .05
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CAPITULO 11

1. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS.

Para el anilisis de los datos habremos de seguir el orden
de nuestras hipdtesis como se ha indicado en el capftulo II. Como -
recordaremos establecimos nuestra primera hipStesis nula en la -
forma siguiente:

No existen relacioneséstadfsticamente significativas entre
los puntajes obtenidos en la prueba de ansiedad de Sarason (TASC) y
las calificaciones obtenidas en el test de Figuras Ocultas de Witkin.

Esta hipdtesis, se encuentra relacionada con nuestra hip6-
tesis 2, ya que como recordaremos pensamos em que en caso de exis
tr relaciones, éstas pudieran haber sido influenciadas por factores
tales como la edad, de manera tal que establecemos nuestra segunda
hipStesis en la forma siguiente:

No existen diferencias estadfsticamente significativas entre
las edades investigadas en cuanto al grado de relaci6n entre los pun-
tajes de la prueba de Sarason y el test de Witkin.

La tabla I nos muestra las medias aritméticas y las desvia-
ciones standair obtenidas por los gmpos' del So. y 80. grados. Se tra-
ta de los medios combinados ya que los resultados corresponden a el
total de hombres y mujeres investigados en cada grado eséolar y como

se corresponden tanto a la prueba de Sarason como a la de Witkin. Co-
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mo se ve los puntajes de Witkin tienden a incrementarse con la edad
de acuerdo con las expectancias fundamentadas en estudios anterio-
res. Por el contrario los puntajes para la prueba de Sarason mues-
tran una ligera tendencia a disminuir del 5o. al 80. grado. Las co-
rrelaciones en cada grupo son de -.12 y de -.21 para €l 50. y 8o. -
grupos respectivamente. Estas relaciones negativas indicaron no -
ser significativas en el So. grado, pero si mayor que el 2% en el -
80. grado. De esta manera podemos aceptar nuestras hipdtesis nu-
las uno y dos para el 5o. grado ya que la relacibn no fué significati-
va y rechazarlas en el 8o. grado puesto que fué demostrada una re-
lacidn desde el punto de vista estadfstico. Esta interpretacion corres
ponde por supuesto a los datos correlacionales entre el puntaje total
del TASC y las calificaciones para el niimero de respuestas correc-
tas de Witkin.

El andlisis de nuestras hipdtesis 3 y 4 que establecimos di-
ciendo: Ho3 que no existen diferencias entre 1§s sistemas escolares
investigados en cuanto al grado de relacién entre los puntajes-de la
prueba de Sarason y el test de Witkin. \

Ho4 que no existen diferencias ligadas al sexo respecto a la
relacién entre factores de ansiedad (calificaciones del TASC) y las -
calificaciones de la prueba de Witkin.

Hemos considerado que pueden quedar mis claramente-in-

vestigadas a partir de analisis separados para cada variable del --
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Witkin. Y cada una de las calificaciones de la prueba de TASC. Asf
la tabla II nos indica como no existen relaciones"signiﬁcativas desde
el punto de vista estadfstico entre el nimero de respuestas correc-
tas del Witkin y el total de las calificaciones del TASC ni en 50. ni -
en el 8o. grado. Cuando separamos el grupo de hombres de las mu-
jeres con excepcidn, de una correlacién negativa (-. 60) en el grupo
de mujeres del So. grado del sistema escolar III, que resulté mayor
que el 2%.

En la tabla III observamos el mismo tipo de anilisis también
por sistemas escolares y considerando el grado escolar y el sexo en
este caso la relacidn ha sido realizada entre la variable nﬁmen? de
errores de Witkin con el puntaje total de la prueba de TASC y como
puede observarse a lo largo de los tres sistemas solamente encontra
mos una correlacidn positiva significativa (. 35) mayor que el 5% en
el grupo de mujeres del 80.. grado. En ninguno de los otros sistemas
se encontraron relaciones significativas ni en los grupos de hombres
ni de mujeres en las diferentes edades.

La tabla IV muestra claramente que el niimero de Re-exime-
nes y la calificacién del TASC no resultd en correlaciones significati-
vas en ninguno de los tfes sistemas escolares investigados, en ningu-
no de los grados y tampoco en los grupos de hombres o mujeres.

= La Tabla V donde se presentan los resultados de las correla-
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ciones entre la variable de Witkin "tiempo de trazo correcto” y la cali-
ficacion del TASC si nos arrojd una correlacidn estadfsticamente signi-
ficativa entre estas variables, que resultd mayor que el 2% en el grupo
de mujeres del So. grado ¥ que pertenecen al sistema escolar III. Es-
ta relacion fué negativa (-. 60).

Inmediatamente procederemos a la descripcibn de los resulta-
dos de las variables del Witkin con las calificaciones parciales del ~---
TASC.

En la Tabla VI mostramos los resultados correlacionales en- .
tre la variable "niimero de respuestas correctas” de Witkin con la pri-
mera pafte del TASC o sea aquella que investiga la ansiedad del nifio -
en relacidn con el maestro. Aquf observamos sélo una correlacién ne-
gativa (-.59) en el grupo de mujeres del 5o. grado en el Sistema III es-
ta correlacién resultd significativa mas allg del 5%

La Tabla nimero VII muestra los resultados de las correla-
ciones entre la variable ".nﬁmero de erroreé" (de Witkin) y la primera
parte del TASC, como se aprecia fécilrﬁente no encontramos resultados
significativos en ninguno de los sitemas escolares ni en los grupos de -
hombres y mujeres o grados escolares. |

En la tabla niimero VIII hemos correlacionado el nimero de -

Re-exdmenes" de Witkin y la primera parte del TASC. Como puede ob

servarse solamente en un grupo del sistema II eéncontramos una corre-
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lacibn positiva mayor que el 5% (. 42) entre las variables consideradas,
esta correlacidn fué encontrada en el grupo de mujeres del 8o. grado
escolar.

La tabla IX nos indica las relaciones entre el tiempo de trazo
correcto de Witkin y la primera parte del TASC;como puede verse, en-
contramos una correlacibn negativa (-. 60) significativa mas alla del 29
en el grupo de mujeres de 5o. afo que pertenecen al sistema escolar
II1L.

Por dltimo describiremos las relaciones entre las cuatro va-
riables del test de Witkin, y la segunda parte del Test de Sarason rela-
cionada con la ansiedad de los estudiantes frente a las situaciones de -
examen.

Asf en la tabla X encontramos que el nimero de respuestas -
correctas del test de Witkin no correlaciona significativamente en nin-
guno de los grupos con esta seguncia parte del TASC.

Lo mismo puede decirse del niimero de errores mostrados en
el Witkin y la segunda parte del TASC, ya que ninguna de las correlacio-
nes resultd ser estadisticamente significativa para ninguno de los gru-
pos como muestra la tabla XI.

En la tabla XII por el contrario, encontramos que el nimero de
Re-exdmenes de Witkin con la segunda parte del TASC arrojé una rela-

c1on significativamente negativa ¢.42) mayor que el 5% en el grupo de -

hombres del 8o. grado en el sistema escolar II.
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Por {iltimo el tiempo de trazo correcto para la prueba dae =
Witkin mostrd estar significativamente correlacionada en direccién
negativa‘(-. 41) en el grupo de mujeres del 5o. grado en el sistema
L. Esta correlacidn resultd ser significativa con una probabilidad -
mayor que €l 5%.

ANALISIS PSICOLOGICO.

En primer lugar podremos indicar el hecho de que con res-
pecto a la interpretacibn realizada para nuestras hipdtesis HOL y --
HO2, puede aceptarse la relacién que existe entre la ansiedad como -
factor de blogueo sobre la articulacion del campo de los sujetos. Es-
ta relacién sin embargo, ha sido mostrada solamente en el grupo de
estudiantes mayores (80. grado),ya que no existe en los nifios mas -
pequeiios y representa una generalizaci6én cuando no se consideran -
factores ligados al sexo. l

Las anteriores consideraciones implican cdmo la habilidad
para manejar en forma discriminativa los elementos de un campo --
perceptual pueden verse profundamente afectados por la ansiedad, -
particularmente en los adolescentes, fendmeno que no parece ocurrir
en nifios mas pequeiios.

Ahora bien, con respecto a nuestras hiptesis HO3 y HO4, -
podria indicarse también en términos generales que pueden aceptar-
se ya que del total de 144 correlaciones exploradas, solamente en 8

de ellas mostraron ser significativas.
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No obstante algunas de ellas llegan a ser suficientemente im=
portantes en el significado psicoldgico que reportan que realmente nos
podrian llevar a rechazar parcialmente nuestras hipltesis. Por ejemplo,
es muy significativo el hecho de que las 8 correlaciones que mostraron
ser significativas en este segundo andlisis, 5 de ellas fueron encontra-
das en los nifias més jévenes (So. grado) y solamente 3 de ellas en el -
80. grado). Por otro lado la operatividad de la ansiedad mostrd més cla
ramente manifestarse (ya sea positiva o negativamente) en el grupo de
las mujeres, ya que de las 8 correlaciones, 7 de ellas fueron encontra-
das en este grupo. ‘

El sistema escolar parece tener también algln significado im-
portante. Por un lado el 50% de las correlaciones signiﬁcativaé fué en-
contrado en el sistema escolar III (oficial-centro); 25% en el sistema II
(Independencia) y el otro 25% en el sistema I (privado).

Los resultados totales podrian sintetizarse como siguen:
FACTORES LIGADOS A LA EDAD Y AL SEXO.

Ya hemos indicado que el grupo de jévenes adolescentes mos=
trd mayor bloqueo en su atencidn selectiva debido al efecto de la ansie-
dad considerando los resultados globales, pero cuando se analizan las -
condiciones de esta relacién en su interaccidn con factores de sexo y -
sistema escolar, observaremos que las mujeres mis pequefias (50. gra
(b)_del sistema III son las que se ven mis influenciadas en su eficiencia

selectiva de la atencidn, que el resto de los grupos. Hablando en térmi-
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nos generales aunque este grupo no mostrd ser el mis ansioso de los
tres de 50 afio (el méas ansioso fué el del sistema II; y €l menos an-
sioso fué el del sistema privado). Pero rsf fué el més interferido en -
su eficiencia ante la tarea planteada por el test de Witkin.
Por otro lado las mujeres del 80. grado y del Sistema I son
las Gnicas que mostraron una relacidn entre el niimero de errores y
factores de ansiedad que nos indica otro modo de operaci6n de esta -
dltima, ya que les’ indujo no tanto a fallar en cuanto al hallazgo de la
figura simple, sino a la utilizacién de un nimero mayor de respues-
tas equivocadas. Otro factor importante es el hecho de que los nifios
pequeiios del grupo oficial mostraron asf mismo més tendencia a ac-
tuar impulsivamente en presencia de la ansiedad, lo cual condiciond
el hecho de' que aunque no fueron los més répidos (los mas ripidos -
fueron los del sistema II, y los que mostraron mayor retraso en la -
respuesta fueron los del sistema I y fueron por tanto los mis "reflexi
vos"), -1 fueron los ﬁnicbs que se vieron aféctados €n su tiempo uti-
. lizado por la ansiedad.‘ Este mismo gfupo indicé, en un anilisis mas
fino que tal efecto de la ansiedad era debido al hecho de que la situa-
ci6n de relacién de un maestro (autoridad) era la que los obligaba a -

reducir su capacidad de demora Yy consecuentemente a actuar mas im

pulsivamente.

Por el contrario la ansiedad que afectd significativamente a

los nifios pequefios del sistema escolar I (privado) y los indujo a con-
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ductas més impulsivas fué referida no al area de la presencia de la fi-
gura autoritaria, sino por el contrario estuvo relacionada a aquellas -
condiciones implicadas en los estimulos pla_mteados por los exdmenes.
Estos datos son particularmente importantes si consideramos que en
el segundo caso se encuentran involucrados aspectos con el logro es-
colar y en el primero de ellos, factores afiliativos.

Otro aspecto interesante relacionado con los roles sexuales y
el sistema escoiar fué el hecho de que en el grupo de la unidad Indepen
dencia, la ansiedad mostrd efectos significativos tanto en el grupo de
hombres como en el de mujeres de secundaria solamente que en una -
relacién inversa, ya que, mientras a las mujeres las indujo a realizar
mas exémgnes en una relacidn positiva y consecuentemente en mayor -
niimero de ensayos, por el contrario en el grupo de hombres redujo -
el nimero de éstos.

Ahora bien los datos mostraron por otro lado que la ansiedad
frente a las situaciones de estimulos planteados disminuya con la edad
- no obstante que incrementa su papel intereferente, y por otro lado en-
contramos que la ansiedad es mayor extodos los grupos de mujeres --
que en los de hombres, en los tres sistemas escolares y tanto en el -
So. grado como en el 80.

SUMARIO Y CONCLUSIONES.

Se ha investigado el efecto de la ansiedad sobre la articula-

cién del campo en un grupo de nifios y nifias escolares de la ciudad -

de México, pertenecientes al So. y 8o. grado y pertenecientes a tres
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sistemas escolares. El material utilizado ha sido la prueba de an-
siedad de Sarason y el Test de Figuras Ocultas de Witkin.

Los resultados indican claramente efectos inhibitorios mis
notables de la ansiedad en el grupo de mayor edad cuando no se con-
sideran factores ligados al sexo o al sistema escolar. Cuando éstos
se investigan en un anilisis mis fino, los efectos son mis notables
en los grupos de mujeres que en los de hombres y ademis se encuen
tra que el sistema escolar in’:luye, ya que es mas notable el efecto
en el sistema escolar oficial del centro de la ciudad de México. Es-
te defecto es ademis mis notable en el grupo de nifias pequeiias que
en el resto de los grupos estudiados.

Existen ademis factores de variacién en cuanto al drea que
afecta ya que por un lado a veces la interferencia se realiza disminu-
yendo los aciertos, otras veces aumentando los errores y en ocasio-
nes los re-exdmenes y por otra parte afectan también el control de
impulsos por el tiempo utilizado. Se observa también que los efectos
son mis notables, dependiendo del sistema escolar cuando se confron
tan los stresses producidos por la figura de autoridad (maestro) o --
bien situaciones de prueba (rendimiento escolar).
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APENDICE "A"
PROGRAMA DE INVESTIGACION SOBRE EL DESARROLLO

DE LA
PERSONALIDAD DEL ESCOLAR MEXICANO.

No.
Nombre : Edad Grado
Escuela Sistema l 2 3 Sexo
Aplicacidn. Il IV V  Fecha de Aplicaci6n Examinador
TASC
SI NO
1. _ __ (Te preocupas cuando el maestro dice que va a investigar qué
tanto es lo que tii sabes?
22 —_ __ (Te preocupa pasar de afio? Es decir, pasar de a a
fin de este aiio.
3. Cuando el maestro te pide que pases enfrente del saln y leas
en voz alta, te da miedo cometer errores?
N Cuando el maestro dice que va a nombrar algunos nifios y ni-

T fias del grupo para que hagan problemas de aritmética. Desea
ria que llamara a otros y no a ti?

S. Suefias a veces que estds en la escuela y no puedes contestar
las preguntas del maestro?

6. Cuando el maestro dice que va a investigar que tanto has apren
dido, tu corazdn empieza a latir rapidamente? ;

7. _ Cuando el maestro estd ensefiando aritmética, sientes que los
otros nifios de tu grupo entienden mejor que ti?

8. __ ___ (Cuando el maestro te pide que escribas en el pizarrdn al - -
frente de w grupo, te tiembla la mano a veces?

2 /Cuando estis ya en la cama por la noche te preocupas a ve-
ces por lo que vas a hacer al otro dia en la clase?

10. ___;Cuando el maestro los estéd ensefiando a leer, sientes que los --
otros nifios del grupo entienden mejor que ti?

1. (Piensas que a ti te preecupa mis la escuela que a los otros
nifios?
12, ¢Cuando estds en tu casa y piensas-acerca de la leccién de -

aritmética para el dfa siguiente, te di miedo que vayas a con
testar mal cuando el maestro te pregunte?



-96 -

Si te enfermas y no vas a la escuela, te preocupa que esta-

132
rds mas atrasado que los otros nifios, cuando regreses a la
escuela?

14. Suefias a veces por la noche que otros nifios y nifias logran
cosas que ti no puedes hacer?

15. (Cuando estis en tu casa y piensas en la clase de lectura -
del dia siguiente te preocupa que no la vayas a leer bien?

16. (Cuando el maestro dice que va a investigar qué tanto has
aprendido, sientes algo raro en el estémago?

172 Si no hubieras podido contestar lo que te preguntd el maes-
tro, te drian ganas de llorar aunque tii no quisieras?

18. Suefias a veces en la noche que el maestro esti enojado por
que no sabes las clases?
NOTA: DAR INSTRUCCIONES.

19. Te dan miedo las pruebas de la escuela?

20. Te preocupas mucho antes de una prueba?

212 Te preocupas mucho cuando estis haciendo una prueba?

22, Después de haber hecho una prueba te preocupa cdmo ha-
bras salido en ella?

2Z3. Suefias a veces que saliste mal en una prueba que tuviste -
ese dia?

24, Cuando estis haciendo una prueba, te tiembla un poco la -
mano con la que estas escribiendo?

23. Cuando el maestro dice que le va a poner una prueba al --
grupo, te da miedo salir mal?

26. Cuando estis haciendo una prueba dificil, se te olvidan las
cosas que sabias muy bien, antes de empezar la prueba?

27. Quisieras muchas veces no preocuparte tanto por las prue-

- bas?
28. Cuando el maestro dice que le va a poner una prueba al gru-

PO te pones nervioso O sientes una sensacidn rara?
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29, Mientras haces una prueba, piensas generalmente que lo es
tas haciendo mal?

30. Cuando vas en el camino a la esduela, te preocupas a veces
que el maestro le pueda poner una prueba al grupo?

NOTAS:
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APENDICE "B”

Ejemplo:
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