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RESUMEN

Se presentan datos respecto a las habilidades socia
les interpersonales (medidas con la Bateria de Habili-
dades Soctales de Pelechano) en nivios con diagndstico
de defticiencia mental. Ademds, se toman también en con
sideracidn la inteligencia, la edad, el sexo y el con-
texto educativo en el que se encuentran escolarizados
estos nifios (centros de educacion especial o aulas es-
peciales integradas en centros ordinarios de ensevian—
za).

Se comprueba que las habilidades sociales demues-
tran temer un gran poder para diseriminar de modo muy
satisfactorio (92'41% de clasificaciones dorrectas) a
los nifios escolarizados en estos dos contextos diferen
tes. Un poder mucho mayor que la inteligencia (medida
con las matrices progresivas de Raven) que, en nuestro
caso, resulta irrelevante.

La conclusion a la que llegamos, a partir de nues-—
tros datos, es que puede resultar muy adecuado y con-
veniente tomar en consideracion estos factores de ha-
bilidades sociales como un importante criterio: tanto
en el caso de realizar cualquier tipo de estudio sobre

(*) Este trabajo se presenté al V Congreso Internacional A.I.L.A. celebrado en
Sevilla en 1986,
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esta poblacidn, como en el caso de tomar decisiones
respecto a la integracion (y forma de llevarla a cabo)
de todos estos arios.

PALABRAS CLAVE: Habilidades sociales interpersonales,
deficiencia mental, contextos, inteligencia.

SUMMARY

Data relative to interpersonal social skills, mea-
sured by Pelechano's BHS, of children with mental de-
ficiency dyagnosis. Other relevant variables, such as
intelligence, age, gender and educative context (Spe-
etal Education Schools and Special C(lassrooms) were
also eonsidered.

This study shows that social skills have a strong
power of discrimination among children from the two
studied educative settings (92'41% of correct classi-
fications). This power was much greater than that of
intelligence (measured by Raven's test), which, in
this particular case, turned out to be irrelevant.

In conclusion, according to these data, it seems
therefore suitable to take into account the variable
of social skills as a important criterion in the study
of mentally retarded children as well as in the prac—
tical dedisions relative to the integration of these
children.

KEY WORDS: Inmterpersonal Social Skills, Mental Defi~
etency, Contexts, Intelligence.
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1. INTRODUCCION

Desde hace una serie de afios se observa una preocupacidén cre-
ciente respecto a la necesidad por tomar en consideracién e inten
tar evaluar, no solo caracteristicas o factores de la persona o
grupo de personas sobre las que se estéd trabajando, sino también
caracteristicas o factores del medio ambiente en el cual viven
esta o estas personas. La idea que subyace a tal preocupacién es
que tanto el individuo, como el contexto en el que éste se desen-
vuelve, forman parte de un sistema (que a su vez formaria parte
de otros sistema méds globales o complejos...) y si no se presta aten
cién a estos contextos, no solo se estd dejando de lado informa-
cién que puede resultar relevante y crucial, sino que,como conse-
cuencia de ello, el valor de los datos obtenidos puede restringir-
se en gran manera e incluso resultar practicamente irrelevante.

Como ilustracién de lo que acabamos de sefilalar permitasenos
relatar una pequefia historia que impactd al autor senior de este
trabajo. Alexander et. al., (1976) cuentan (a partir de una comu-
nicacidén personal de Robert B. Lockard) la historia de un ornité-
logo que queria afiadir a su coleccidn de pajaros en el zoo una
especia muy rara. La dificultad estribaba en que nunca se habia
logrado mantener viva en cautividad a dicha especie. Sabedor de
esto, el ornitélogo dedicé gran esfuerzo a estudiar las condicio-
nes naturales de vida de esos pdjaros, su habitat y estilo de vi-
da e intentd reproducir tales condiciones de forma exacta en el
Z00.

Cuando consideré que las condiciones eran satisfactorias, in-
trodujo un macho y una hembra y, en un principio, parecieron adap
tarse satisfactoriamente: los pajaros comieron, bebieron, se apa-
rearon, construyeron un nido, pusieron huevos, nacieron pequefios
y alimentaron a éstos. El ornitélogo estaba muy satisfecho con su
obra.

Sin embargo, al dia siguiente cuando fue a.ver a sus pdjaros

se llevdé una gran desilusién, encontrdé a los pédjaros recien naci-
dos muertos en el suelo a los pies del nido. Como los padres pa-
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recian encontrarse bien, recomenzd todo el proceso obteniendo los
mismos resultados, al poco de nacer los padres empujaban fuera
del nido a los pequefios y éstos morian. El ciclo se repetia una
y otra vez, el ornitélogo ensayaba nuevas modificaciones
en el medio ambiente de su zoo, pero el resultado siempre era el
mismo. Desesperado, optd por observar mas cuidadosamente la vida
de estos pajaros en libertad y,a partir de estas observaciones,
se pusieron de manifiesto tres importantes patrones de conducta:
1) A lo largo de todo el dia el padre p&jaro estaba buscando co-
mida frenéticamente para sus pequefios y llevandosela al nido; 2)
Los pequefios se pasaban todo el dia con sus bocas abiertas pi-
diendo comida y no parecia que todos los esfuezos del padre pudie
ran satisfacerles; 3) Finalmente, cualquier objeto inanimado, ya
fuera una cascara de huevo, una hoja o cualquier otra cosa, répi-
damente era echada fuera del nido por los padres.

Estos patrones de conducta dieron la clave al ornitdélogo, él
habia provisto abundante comida para alimentar a los pajaros. El
padre pajaro solo tenia que cogerla y llevarla al nido. Muy pron-
to los pequefios quedaban satisfechos, dejaban de exigir comida y
se dormian durante el dia; los padres entonces veian objetos ina-
nimados en el nido y los echaban fuera con el resultado que ya
conocemos. La solucidn consistié en proporcionar menos comida y
hacer ésta menos accesible. El ciclo logrdé completarse y no hubo
mas problemas para su vida en el zoo.

Nos parece que la historia pone de manifiesto, al menos, dos
cuestiones: por una parte, la importancia de tomar en considera-
cidén los factores contextuales que pueden estar ejerciendo una
influencia muy notable en la forma en que una »ersona se desen-
vuelve en un medio ambiente dado; y por otra, supone una llamada
de atencidn respecto a la simplicidad e ingenuidad con que muchas
veces abordamos un campo de estudio. La importancia del tema se
resume, creemos, en la siguiente cita de Bernarde (1970) "El he-
cho fundamental es que los componentes biolégicos, fisicos y so-
ciales funcionan como unsistema integrado y que cualquier intromi-
sién en cualquier parte del sistema afectard cada una de las
otras partes y alterard la globabilidad de éste" (pdg. 24).

Esta perspectiva de ecologia psicosocial 1no es nueva, ya en
1921 se creb un centro para la investigacidén ecolbgica en la Uni-
versidad de Chicago. El interés fundamental de este centro, como
sefialan O'Connor y Lubin (1984), fue comenzar a aplicar conceptos
originados en una perspectiva eccldgica general a la conducta hu-
mana. Se han producido desarrollos importantes en estos enfoques
y, ademds, se han ido incorporando ideas y conceptualizaciones
provinientes de distintos campos: desde la biologia y la ecologia
hasta la teoria de sistemas  (Bernarde, 1970; Watt, 1966, 1968;
Bateson, 1972; Hardin, 1969; Eisenberg, 1972; Bronfrenbrenner,
1979, Ashby, 1960...).
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Ahora bien, parece que aunque la preocupacién por estos temas
no ha estado ausente de nuestra disciplina, el resurgimiento no-
table que se produce en estos UGltimos afios respecto al interés
en los ecosistemas humanos, esta muy asociado al aumento de los
centros de salud mental comunitaria. El desarrollo de este tipo
de centros y las intervenciones psicoldgicas que en ellos se lle-
va a cabo, como indican O'Connor y Lubin (1984), nos han forzado
a prestar atencién a las diferencias que se producen respecto a
los efectos de la intervencidn, ya sea que los servicios se pres-
ten de una forma o de otra. Por otra parte, también sefialan los
autores citados, que se observan efectos muy distintos en las in-
tervenciones al comenzar a trabajar con poblaciones y problemas
cada vez mas heterogéneos: desde nifios pequefios, adolescentes,
adultos y personas de la tercera edad; problemas que van desde
trastorncs infantiles en el hogar y en la escuela, drogodependen-
cia, abusos infantiles, desviaciones sexuales, salud mental gerié
trica, familias en crisis, pasando por fébias tipicas o falta de
habilidad o recursos en un individuo concreto... por no poner mas
que unos ejemplos representativos. Estos distintos efectos obser-
vados en las intervenciones llevadas a cabo con esta amplia gama
de poblaciones y problemas, hacen que nos cuestionemos si sigue
siendo adecuada la creencia tipica y simplista respecto a un "pa-
ciente",claramente y sin dudas "identificado" como tal,y de un
"tratamiento", también claramente y sin cuestidn, pensado como el
mas '"adecuado'" para el caso, Ademds, sin mas elementos de juicio
para realizar estas afirmaciones, en el mejor de los casos, que
la referencia a trabajos llevados a cabo por otros autores (tra-
bajos que bien pudieran resultar muy incompletos) y,en el
peor, utilizando como guia la propia intuicién personal.

No podemos finalizar esta larga introduccidén sin unas ultimas
reflexiones que nos parecen muy relevantes para el tema que nos
ocupa.

1) La primera de ellas se refiere a una cuestidn due nos gus-
taria quedara nitidamente clarificada. Aunque nos parezca muy
atrayente e interesante el enfoque que estamos comentando, no po-
demos dejar de ver los problemas y peligros que conlleva. Como
creemos se ha puesto de manifiesto en la exposicién anterior, el
acercamiento ecolégico supone la incorporacién de puntos de vista
y conceptos provinientes de muy distintas disciplinas. Pensamos
que llevar a cabo, sin mds, una sintesis simplista de marcos con-
ceptuales y metodolégicos diferentes puede tener como efecto me-
nos dafiino,un enfoque que cabria calificar de 'pobre" o con esca-
sa base tedrica y experimental (como ejemplo, en alguna forma si-
milar, cabe recordar los encubiertalismos de Cautela y, ademas,
en este ejemplo se trabajaba con un menor nimero de niveles de
andlisis), y como efecto mas dafiino el de matar al nifio antes de
que nazca. Nos referimos con ésto, a que si no se acamete con se-
riedad el estudio y aislamiento de cada uno de los niveles contex
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tuales,y las leyes que en ellos rigen, con trabajos experimentales
rigurosos, el resultado puede ser un panorama tan cadético que ha-
ga abandonar el campo a personas preparadas para poder estudiar-
lo. Recientemente un autor de tan claro prestigio como Franks
(1984) ha realizado una llamada de atencidén, en un sentido simi-
lar, al comentar un trabajo de Krapfe y Gasparotto (1982).

2) La segunda cuestidn, de alguna forma conectada con lo ante-
rior, se refiere a la complejidad enorme que supone un enfoque de
este tipo. A la vista de la enorme cantidad de variables que re-
sulta necesario tomar en consideracién,y en aras de un progreso
cientifico lo mas sistemAtico posible, pensamos resulta muy con-
veniente utilizar como marco un modelo que guie nuestra investi-
gacién. De hecho, eso es lo que venimos haciendo desde hace una
serie de afios tomando como marco integrador de resultados el mo-
delo del profesor Pelechano en su primera formulacién (1973) y en
una ampliacién mis reciente (Pelechano, 1986 en prensa) que reco-
ge y engloba todas estas variables y niveles de andlisis que he-
mos comentado anteriormente.

3) Nuestra tercera y Gltima consideracidn pretende también de-
jar muy claro otro punto. Se observa, cada vez con mids claridad,
un fendémeno que cabria calificar como la "fiebre', la "locura" o
la "obsesién - compulsién' por la intervencién. Parece que en
nuestro pais se ha pasado desde un rechazo muy amplio de las téc-
nicas de modificacién de conducta a una '"conversién'' a la ''verdad
absoluta". Para muchos profesionales, las técnicas de modifica-
cidén de conducta se han convertido (con notable retraso con res-
pecto a otros paises) en la panacea universal e incuestionable,
y en pocos afios, desde que el profesor Pelechano acufié el térmi-
no de intervencidén psicoldgica en 1981, parece que estamos asis-
tiendo a una especie de "impulso irrefrenable" profesional: la in
tervencicdn por la intervencicn. A este respecto, nos parece abso—
lutamente sensato recordar la historia de los pajaros anteriormen
te comentada, la modificacién de un factor aparentemente simple
puede conllevar cambios dramidticos 'y a veces irreversibles. Como
juiciosamente indica Bateson (1972), cada intervencidén, cada ar-
tificio humano tiene un precio, no importa en qué medida esté
bien intencionado el agente de tal intervencién.

2. LAS HABILIDADES SOCIALES

Desde hace una serie de afios el grupo del profesor Pelechano
viene trabajando en el &area de las habilidades sociales interper-
sonales. No es nuestro propésito explicar aqui en detalle los su-
puestos tedricos que subyacen a este enfoque, ni la génesis de
las baterias de habilidades sociales, ni las aplicaciones que de
ellas se han realizado ya (el lector interesado puede consultar
a este respecto Pelechano et. al., 1983, Pelechano 1984 a,b), ba§
te solo sefialar algunas cuestiones centrales: la importancia del
concepto de '"inteligencia social' ya presente en Thorndike; el



desarrollo de la perspectiva de solucién de problemas en el campo
de la salud mental (Hartman, 1939; Jahoda, 1953; D'Zurilla y Gold
fried, 1971); el cuestionamiento de la asimilacidn realizada entre
resolucién de tareas impersonales y tareas interpersonales (Spi-
vack y Shure, 1974) ademas de los planteamientos teéricos presen-
tados por estos Gltimos autores; y, finalmente, los Ultimos desa-
rrollos tanto tedricos como experimentales llevados a cabo por el
profesor Pelechano.

Queremos sefialar que, hasta el momento, la investigacidén rea-
lizada por el profesor Pelechano se ha centrado, fundamentalmen-
te, en la poblacidén "normal". Nuestro trabajo pretende ofrecer
datos, por primera vez en nuestro pais, respecto a habilidades
sociales interpersonales en nifios con diagnéstico de deficiencia
mental. Para lograr este odbjetivo se realizaron una serie de modi-
ficaciones en las baterias originales {(en un epigrafe posterior
se explicitan dichas modificaciones) que facilitaran su aplicacién
a estos nifios y, ademads, todos los pases de las distintas bate-
rias se realizaron de modo individual. Con el fin de que el lec-
tor se haga una idea de lo que esto supone, queremos indicar que
el pase de una bateria completa a un nifio supuso una media de una
semana de tiempo y nuestra muestra estd compuesta por 84 nifios.

3. LA APLICACION A LA DEFICIENCIA MENTAL

Estamos asistiendo en nuestro pais a una reorientacién en la
forma de concebir la escolarizacidn ce los nifios que presentan en
su diagndéstico algin tipo de deficiencia, ya sea fisica o mental.
En concreto, nos referimos a las lineas de actuacién dirigidas a
la '"normalizacidén'" de todos estos nifios y por la que a nosotros
en estos momentos interesa, nos restringimos al mundo de la asi
llamada ''deficiencia mental'.

Dichas lineas de actuacién pretenden lograr que, cada vez en
mayor medida, estos nifios reciban su educacién conjuntamente con
otros nifios '"normales', con independencia de que a los primeros
se les pueda prestar otras ayudas especificas consideradas nece-
sarias para poder superar o paliar los problemas que presentan.

Este planteamiento respecto a la educacidén de estos nifios con
alguna deficiencia no se ha producido solamente en nuestro pais,
cabe sefilalar a este respecto que en E.E.U.U. ya en 1975 se legis-
16 en este sentido. Ademés, Franks et. al., (1982) menciaan el
tema en sus revisiones anuales y, este mismo autor en el Ultimo
Annual Reviw aparecido (1984) dedica un espacio considerable a la
revisién en profundidad de lo realizado en este campo.

Nos centraremos en la excelente revisidén de Franks (1984) porque

creemos ilumina el panorama actual del problema. Aunque, como fa-
cilmente podra suponer el lector, los resultados que en dicha re-
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visién se comentan dificilmente serian extrapolables a nuestro
pais, dadas las diferencias existentes tanto a nivel socio-cultu-
ral, como a nivel de investigacidén y de prestacién de ayudas.

Algo fundamental que plantea Franks es que, con independencia
de nuestros sentimientos y emociones al respecto, no resulta po-
sible asumir a priori que situar a todos los nifios con algin tipo
de deficiencia en un contexto de escolarizacidn ''normal' sea ne-
cesariamente ventajoso. Si puede resultar negativo escolarizar a
estos nifios en un centro especial que les "estigmatice'", también
puede serlo integrarlos prematuramente, o realizar un tipo de in-
tegracién no bien pensada y organizada en un contexto que pueda
resultarles hostil en algin sentido.

Para Franks la tarea de los profesionales, tanto psicdlogos
como profesores, deberd consistir en determinar las variables y
parametros importantes involucrados en el problema de la integra-
cién, asi como proporcionar directrices y procedimientos que fa-
ciliten la integracidn y ayuden a determinar si ésta se considera
deseable en cada caso. Para Franks esto Gltimo resulta importan-
te, ya que aunque la ley en E.E.U.U. reconoce el derecho de los
padres a negarse a dicha integracién, curiosamente, pocos padres
son conscientes de este derecho y saben cémo utilizarlo, En cuan-
to a la cuestidén del establecimiento de directrices y procedi-
mientos adecuados para determinar la integracién, o no integra-
cién, de un nifio (ademds de guias seguras para llevarla a cabo)
van apareciendo trabajos en esa linea (Heads, 1978; Voeltz et.,
al., 1983; Gaylin, 1982), pero todavia no es posible decir que
se dispone de una serie de criterios claros y generales. A este
respecto, nos parece importante sefialar la recomendacién de
Gresham (1983) en cuanto a la conveniencia de incluir medidas de
habilidades sociales en el proceso de toma de decisiones, o la
importancia de evaluar y trabajar en la génesis o en el desarro-
1lo de tales habilidades sociales teniendo en cuenta el contexto
(Bernstein, 1984). '

Otro punto importante, sobre el que llama la atencidn Franks,
se refiere a la aceptacibén o no aceptacién de estos nifios defi-
cientes por parte de sus compafieros y, en definitiva, como "lo pa

san” tales nifios en una clase "normal". A este respecto recoge .

las conclusiones de un trabajo de Martin (1974) en el que se in-
dica que,a menos que los educadores desarrollen estrategias para
el logro de la aceptacidén de estos nifios por parte de los demés,
"podemos someter a muchos nifios a experiencias educativas frus-
trantes y dolorosas en nombre del progreso" (pdg. 103). Los datos
experimentales respecto a este problema, aunque tentativos y me-
todolégicamente algo problematicos (ya que generalmente no se per
mite utilizar grupos control por razones éticas) sefialan ya algu:
nas variables importantes: la edad parece ser fundamental, los
nifios mlds pequefios aceptan en mayor grado a otros nifios con pro-
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blemas; el sexo también da lugar a diferencias, las nifias aceptan
mejor que -los nifios; y, finalmente, la variable informacién pro-
porcionada ‘ambién muestra ser relevante, dar adecuada informacién
respecto a los problemas y caracteristicas de los nifios deficien-
tes aumenta la aceptacidén de éstos.

Por ultimo, queremos también llamar la atencidén sobre el hecho
de que algunos trabajos de los UGltimos afios se centran en aspec-
tos cada vez mas globales y complejos, lo que Forner et. al.,
(1982) han llamado la "ecologia de la clase". Se ha comenzado a
estudiar el entorno de la clase como una totalidad y sus efectos
sobre la conducta. Los datos preliminares sugieren que diferentes
medios contextuales dan lugar a patrones de comportamiento iden-
tificables ,y que determinadas dimensiones ambientales o contextua
les pueden ser mucho mds importantes que otras para el logro de
una mejor educacién e integracién de los nifios deficientes
(Franks, 1984). En esta linea se situa nuestro trabajo, como ve-
remos, uno de los propésitos que nos guia es estudiar si dos con-
textos distintos (centros especiales o aulas especiales en cen-
tros ordinarios de ensefianza) dan lugar a diferencias a nivel de
habilidades sociales interpersonales en nifios deficientes. Ade-
mas, también se analizan la importancia que puedem desempefiar la
inteligencia, la edad y el sexo. En el cuadro nimero 3.1 aparece,
de forma esquematizada, los factores fundamentales que hemos to-
mado en consideracidén en el trabajo.

4. INSTRUMENTOS, PROCEDIMIENTQO, MUESTRA
4.1. Instrumentos

Los instrumentos utilizados en el trabajo han sido la Bateria
de Habilidades Sociales para ciclo inicial y medio de E.G.B. de
Pelechano (1983) y, como criterio de inteligencia,el test de Ma-
trices Progresivas de Raven (escala general y escala especial).

4.1.1, La Bateria de de Habilidades Soctales para el ciclo ini
ctal de E.G.B. de Pelechano y Latorre. Esta bateria estad compues-
ta por una serie de pruebas:

a) Prueba de Habilidades Previas (HP). Agrupa dos factores,
Utilizacidén adecuada de la afirmacién y la negacién (HPFl) y Uti-
lizacién adecuada de frases de identidad de segundo orden (HPF2).

b) Prueba de Identificacicn de Sentimientos y Problemas (IP).
Aisla los siguientes factores: Reconocimiento de la gradacidén ex-
presiva (IPFl) e Identificacién dicotémica de sentimientos y pro-
blemas (IPF2).

e) Prueba de Pensamiento Alternativeo (PA). Aisla dos factores:

Eleccién de alternativas (PAFl) y Generacidén de alternativas
(PAF2)
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CUADRO N2 3.1.: PRESENTACION ESQUEMATICA DE LOS FACTORES QUE SE
TOMAN EN CONSIDERACION EN EL TRABAJO. La explica-
cidén en el texto.

DEFICIENCIA MENTAL

RN

Contexto A Contexto B
Aulas especiales Centros especiales
en centros ordinarios

Habilidades Edad Habilidades Edad

Inteligencia Sexo Inteligencia Sexo

e¢) Prueba de Pensamiento Alternativo (PA). Aisla dos factores:
Eleccidén de alternativas (PAFl) y Generacién de alternativas
(PAF2).

d) Prueba de Pemsamiento Causal (PCA). Agrupa tres factores:
Reconocimiento de elaboracién como causa en relaciones antes-des-
pues (PCAFl), Reconocimiento de elaboracién-transformacién como
causa en una relacidén antes-depués (PCAF2) y Atribucién de causa-
lidad e interaccidén social positiva (PCAF3).

e) Prueba de Pensamiento Consecuencial (PCO). Aisla tres fac-
tores: Deteccién de consecuencias negativas protagonizadas I
(PCOF1), Consecuencias negativas protagonizadas II: consecuencias
de agresiones directas a compafieros (PCOF2) y Deteccién de conse-
cuencias negativas protagonizadas III (PCOF3).

f) Prueba de Pensamientos Medios—Fines (PMF). Formada por un
solo factor: Planificacién de medios~fines (PMFF).

En el cuadro nimero 4.1.l1. se presenta al lector un resumen de
las pruebas que componen la Bateria de Habilidades Sociales para
el ciclo inicial con sus correspondientes factores y el nGmero de
items que corresponden a éstos.

4.1.2. La Baterta de Habilidades Sociales para el ciclo medio
de E.G.B. de Pelechano y Galiana. Esta bateria estad compuesta por
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CUADRO N¢ 4.1.1.: RESUMEN DE LOS FACTORES DE LA BATERIA DE HABI-
LIDADES SOCIALES PARA EL CICLO INICIAL Y NUMERO
DE ITEMS QUE LA COMPONEN
FACTORES ITEMS TOTAL DE ITEMS
HPF1 3y8 2
HPF2 ly2 2
IPF1 3,4,5y 6 4
IPF2 1,2y 9 3
PAF1 1,2,3,4, y 8 5
PAF2 5,6,7,9, y 10 5
PCAF1 2,3y 5 3
PCAF2 ly4 2
PCAF3 7y 8 2
PCOF1 1,2y 4 3
PCOF2 57y 9 3
PCOF3 6 y 10 2
PMF 2,3,4,5,6,7,8,9 y 10 9
NOTA: HPF1 = Prueba de Habilidades Previas-Utilizacién adecuada de la afirmacién

los
F,)
F )

F.)

F )

y la negacién; HPFZ = Prueba de Habilidades Previas-Utilizacién adecuada de
las frases de identidad de segundo orden; IPF1 = Prueba de Identificacién
de Sentimientos y Problemas-Reconocimiento de la gradacién expresiva; IPF2=
Prueba de Identificacién de Sentimientos-Identificacién dicotémica de sen-
timientos y problemas; PAFl = Prueba de Pensamiento Alternativo-Eleccién de
alternativas; PAF2 = Prueba de Pensamiento Alternativo-Generacién de alter-
nativas; PCAFl = Prueba de Pensamiento Causal-Reconocimiento de elaboracidn
como causa en relaciones antes/después; PCAF2 = Prueba de Pensamiento Cau-
sal-Reconocimiento de elaboracién/transformacién como causa en una relacién
antes/después; PCAF3 = atribucién de causalidad e interaccién social posi-
tiva; PCOFl = deteccién de consecuencias negativas protagonizadas I; PCOF2=
consecuencias negativas protagonizadasII: consecuencias de agresiones direc
tas a compafieros; PCOF3 = deteccidn de consecuencias negativas protagoniza-
das III; PMFF = planificacién medios-fines.

siguientes factores:
Previsidn de consecuencias. Formado por 19 items.
Biusqueda de alternativas.Formado por 14 items.

Planificacion de pasos para la solucidn de problemas.
ta por 5 items.

Compues

Definicion de expresiones emocionales. Formado por 6 items.
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F5) Atribucidn de causas. Agrupa 5 items.

En el cuadro nUmero 4.1.2. aparece un resumen de los factores
de la Bateria de Habilidades Sociales para el ciclo medio de E.G.
B. con el niamero cde items de cada uno de ellos y las pruebas de
donde proceden.

CUADRO N¢ 4.1.2.: RESUMEN DE LOS FACTORES, PRUEBAS E ITEMS DE LA
BATERIA DE HABILIDADES SOCIALES PARA EL CICLO
MEDIO DE E.G.B.

FACTORES PRUEBAS ITEMS NRO. ITEMS

Fl PA 1,2,3,4y 5 5

F2 PCO Del 1 al 14 15

F3 PA Del 6 al 19 14

F4 PMF Del 1 al S 5

F5 HAPB Del 1 al 6 6

F6 PCA 1,2,3,5y 6 5

NOTA: F. = Factor de previsién de consecuencias, PA = Pensamiento Alternativo;

F, = Busqueda de alternativas; PCO = Pensamiento Consecuencial; F_ = Plani-

ficacién de pasos para la solucién de problemas; F = Definicién de expre-
siones emocionales; PMF = Pensamientos Medios-Fines; F_= Atribucién de Cau-
sas; HAPB = Habilidades de apreciacién para otros; F_ = Delimitacidn Posi-
tiva y Negativa de Estados Emocionales, Identificacién de Sentimientos,

PCA = Pensamiento Causal.

Las diferencias que puede detectar el lector respecto a la com
posicidén de estas dos baterias (ya que la primera aparece formada
por distintas pruebas y cada una de ellas con una serie de facto-
res, mientras que la segunda aparece formada por una serie de fac
tores provenientes de distintas pruebas), se debe a la utiliza-
cidén de procedimientos diferentes para la factorizacidén de éstas.
El lector interesado en los motivos que llevaron a los autores a
la utilizacién de tales procedimientos, asi como al andlisis en
detalle de los mismos, puede consultar (Pelechano, 1984a; Lato-
rre, 1983; y Galiana, 1983).

4.1.3. Criterio de inteligencia. Como criterio de inteligencia

se utilizé el test de Matrices Progresivas de Raven en sus dos
versiones: escala general y escala especial.
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4.2. Procedimiento

Con el fin de llevar a cabo nuestro trabajo, comenzamos por
visitar distintos centros en los que se encontraban escolarizados
nifios con el diagnéstico de deficiencia mental. En muchos de es-
tos centros no fue posible ni siquiera iniciar el pase de prue-
bas, ya fuera porque los nifios escolarizados eran deficientes de
caracter profundo, ya fuera porque no aceptaban la realizacidn
del trabajola direccidén del centro o la asociacidén de padres.

Respecto a este Gltimo punto no queremos dejar de decir que en
la misma época en que iniciamos este trabajo, queriamos porer en
marcha otro de similares caracteristicas pero dirigido a nifios
con deficiencias fisicas. En concreto, tratdbamos de estudiar las
habilidades sociales en nifios ciegos. Teniamos ya preparadas las
baterias con todas las modificaciones necesarias para adecuarlas
a esta poblacién (y hay que decir que fueron muchas y costosas
a nivel de esfuerzo y de imaginacién) e iniciamos los contactos
y conversaciones oportunas con distintos centros. Debemos sefialar
que, aun cuando al comienzo se acepté la realizacidén del trabajo,
posteriormente todo fueron problemas, inconvenientes y disculpas
que hicieron imposible poder llevarlo a cabo. Teniendo en cuenta,
ademds, que en todo momento se les didé la garantia,y seriedad que
supone el interés en el tema por parte de un Departamento Universitario. Puede pa
recer increible, pero este tipo de situaciones siguen produciéndose
con mucha mas frecuencia de lo que seria deseable. Solo nos res-
ta agradecer el tiempo y la dedicacién de nuestro colaborador J.
Joaquin Martinez Sanchez.

Centrandonos de nuevo en nuestro trabajo, sefialaremos que fi-
nalmente contactamos y obtuvimos los correspondientes permisos de
la direccidén, profesorado y de la A.P.A. en dos centros que reu-
nian las caracteristicas que nos interesaban: el Colegio Ruiz Gi-
menez y el Colegio Cervantes, ambos de Valencia. El primero es un
centro de educacidén especial y el segundo es un centro de educa-
cién ordinaria en el que existen aulas de educacidén especial. Des
de aqui agradecemos a ambos centros toda la colaboracidén que nos
prestaron.

En un principio tratamos de pasar las pruebas a los nifios en
pequefio grupo, pero répidamente tuvimos que desechar esta idea ya
que resultaba totalmente imposible lograr un pase adecuado y se-
rio, con este tipo de nifios, siguiendo este procedimiento. Por lo
tanto, optamos por pasar las pruebas de forma individual y, aln
asi, dicho pase fue muy laborioso ya que nos encontramos con los
siguientes problemas:

- NGmerosisimas dificultades en la lectura y escritura( si es-

tas habilidades las poseia el nifio) lo que hacia necesario
leer o comentar cada item.
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Pérdidas continuas de la atencidén, junto con un umbral de
fatigabilidad muy bajo.

Dificultades en el lenguaje en muchos nifios.

Faltas continuas de los nifios a clase.

Vocabulario escaso, no entendian algunas palabras.

El pase de pruebas se realizaba en varios dias para cada nifio,
la duracién minima era de una semana por sujeto. La duracién to-
tal del pase de pruebas nos ocupdé un afio de trabajo. Todas las
pruebas de Habilidades Sociales se pasaron y corrigieron siguien-
do fielmente las instrucciones de los autores. Primero se pasé a
cada sujeto la bateria correspondiente a su edad y solo en el ca-
so de que no entendieran mias de un 50% de los items se pasaba a
una prueba correspondiente a una edad inferior (a este respecto
sefialar que comenzamos por la prueba del tercer ciclo de E.G.B.
pero ningin nifio superd el criterio, por este motivo no se pre-
senta una descripcién de esta prueba en el trabajo).

La prueba de inteligencia también se pasé de forma individual
y siguiendo en este caso las instrucciones del manual del Raven.

Otra cuestidén importante se refiere a las modificaciones que
realizamos en las baterias respecto al formato primitivo, con el
fin de que resultaran mds facilmente comprensibles. En el apéndice
se explicitan todas las modificaciones llevadas a cabo.

4.3. Muestra

La muestra de nuestros sujetos eran escolares de E.G.B., clasi-
ficados por los mismos centros en los que estaban escolarizados,
como limites o ligeros.,

Después de contactar con diversos centros escolares, la mues-
tra fue recogida en las aulas del Colegio Cervantes (aulas de
educacidén especial para nifios con diagnéstico de deficiencia men-
tal) y en el Colegio Ruiz Gimenez (de educacidn especial, también
para nifios con diagnéstico de deficiencia mental ) ambos de Valen-
cia.

El Colegio Cervantes en un colegio nacional y en él se impar-
ten todos los cursos de E.G.B. Hay varias aulas de educacidn es-
pecial (tres para nifios deficientes con bajo rendimiento escolar,
donde se centra nuestro trabajo, y otras aulas donde hay deficien
tes sensoriales de origen auditivo) en donde se encuentran los
nifios todo el dia. La media de alumnos por aula en educacidén es-
pecial, es de 11 para el Conjunto de clases.
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El Colegic Ruiz Gimenez se encuentra subvencionado, y en él
todos los nifios estan clasificados como de educacidén especial. La
media global de alumnos en estas clases es de 10 nifios por aula.

El nimero de sujetos recogidos para la muestra ha sido 84, dis
tribuyéndose del siguiente modo:

- Colegio Cervantes ........... 33 ......... 39% de la muestra
- Colegio Ruiz Gimenez ........ 51 ......... 61% de la muestra

El rango de edades oscila entre los 7 y los 14 afios (en el cua
dro 4.3.1. se encuentra la clasificacién por colegios y edades).

Con respecto a la distribucidén de la muestra total por sexos,
tenemos que el porcentaje de sujetos varones (67%) es mayor al de
las hembras (33%), situdndose el mayor nimero de varones entre
los 8 y los 9 afios.

Comparando los dos colegios, el porcentaje de chicas en el Co-
legio Ruiz Gimenez es superior al de los chicos, como puede verse
en el cuadro 4.3.2, en el que presentamos la clasificacidén de los
sujetos teniendo en cuenta las variables: edad, sexo y colegio.

En cuanto a la relacién de pruebas pasadas a los sujetos, te-
nemos que el mayor nimero de pruebas fue de la Bateria de Habili-
dades Sociales para el ciclo inicial de E.G.B., con un total de
79 cuestionarios contestados adecuadamente y de 39 para la Bate-
ria del ciclo medio.

Con respecto a la prueba de inteligencia Raven, el nimero to-
tal de sujetos que la contestaron fue de 84.

5. RESULTADOS

Presentaremos en este trabajo algunos de los resultados obte-
nidos en nuestro estudio., Nos limitaremos a los datos correspon-
dientes a la primera bateria de Habilidades Sociales (Ciclo Ini-
cial) y a las comparaciones realizadas entre las dos submuestras
de nifios deficientes mentales: los sujetos escolarizados en aulas
especiales en centros ordinarios de ensefianza y los escolarizados
en centros de educacién especial. Los datos correspondientes a la
comparacidén con nifios '"mormales" y los correspondientes a la se-
gunda bateria de Habilidades Sociales (Ciclo Medio), quedan para
una ocasién posterior.

5.1. Los resultados del anilisis diferencial
En el cuadro nimero 5.1. se encuentran las medias y desviacio-

nes tipicas correspondientes a las submuestras de nifios escolari-
zados en centros de educacidn especial (Colegio Ruiz Gimenez) y
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CUADRO N¢ 4.3.1. RESUMEN DE LA MUESTRA DE SUJETOS DEFICIENTES
CLASIFICADOS POR COLEGIO Y EDADES (N = 84).

EDAD COL. CERVANTES COL. R. GIMENEZ TOTAL

7 4 8 12
8 7 14 21
9 4 8 12
10 2 5 7
11 8 9 17
12 3 0 3
13 3 7 10
14 2 0 2
TOTAL 33 51 84

CUADRO N2 4.3.2. RESUMEN DE LA MUESTRA DE SUJETOS DEFICIENTES TE-
NIENDO EN CUENTA LAS VARIABLES: EDAD, SEXO Y CO-

LEGIO.
EDAD v H v H v H
7 2 2 4 4 6 6
8 7 0 9 5 16 5
9 3 1 7 1 10 2
10 2 0 o] 5 2 5
11 6 2 5 4 11 6
12 2 1 0 0 2 1
13 2 1 6 1 8 2
14 1 1 o] 0 1 1
TOTAL 25 8 31 20 56 28
% 45 29 55 71 67 33

NOTA: V = Varones; H = Hembras.

306



CUADRO Ne¢ 5,1,.: DIFERENCIAS ENTRE LA MUESTRA DE SUJETOS DEFICIEN-
TES MENTALES. GRUPO 1 AULAS DE EDUCACION ESPECIAL
(C. Cervantes) N = 32, GRUPO 2 CENTRO DE EDUCA-
CION ESPECIAL (C. Ruiz Gimenez) N = 47.

GRUPO 1 GRUPQ 2

VARIABLES X1 DT1 X2 DT2 g
HPF1 3:56 .84 3.85 .41 -1.78
IPF1 14.16 5.58 12.68 4.13 1.26
IPF2 6.06 1.81 4.79 1.23 3.41%**
PAF1 20.84 6.53 29,26 8.18 —-5.00%**
PAF2 14.75 4.06 17.36 7.36 -2.00*
PCAF1 2.19 1.20 1.34 .96 3.30**
PCAF2 1.56 .76 1.68 .59 - .74
PCAF3 3.88 1.72 3.21 1.47 1.77
PCOF1 5.19 2.15 5.19 2.39 0

PCOF2 4.34 1.15 2.85 1.27 5.34%%%
PCOF3 3.41 .84 2.04 .86 6,05% %
PMFF 12.84 5.17 15.98 4.93 -2.66**
Edad 10.00 2.17 9.44 1.94 l.21
.Raven E. 17.35 1.48 15.82 4.00 1.96*
Raven G. 25.75 7.85 20.19 6.27 2.14*

NOTA: X = media; DT = desviacién  tipica; "t" = t de Student; HPF1 = utilizacién
adecuada de la afirmacidn y de la negacidn; IPF1 = reconocimiento de la gra
dacidn expresiva; IPF2 = identificacidn dicotémica de sentimientos y proble
mas; PAFl = eleccion de alternativas; PAF2 = generacidén de alternativas;
PCAF1 = reconocimeinto de elaboracién como causa en relaciones antes-des-

pues; PCAF2 = reconocimiento de elaboracidn-transformacién como causa en

una relacidn antes-después; PCAF3 = atribucién de causalidad e interaccidn
social positiva; PCOF1 = deteccién de consecuencias negativas protagoniza-
das I; PCOF2 = consecuencias negativas protagonizadas II: consecuencias de
agresiones directas a compafieros; PCOF3 = deteccidn de consecuencias nega-
tivas protagonizadas III; PMFF = planificacién medios-fines; Raven E. = es-
cala especial; Raven G. = escala general. *p>.05; *¥pz.01; **¥p >.001.

en aulas especiales de un centro ordinario de enseflanza (Colegio
Cervantes). También aparecen en el cuadro los valores de "t" obte
nidos al comparar estas dos submuestras con sus correspondienteg
niveles de significacidn estadistica.

Lo primero que llama la atencién al estudiar el cuadro numero
5.1., son las numerosas diferencias significativas que aparecen
entre estas dos submuestras. Como un primer resultado global, ya
cabe indicar que se observan diferencias significativas, a nivel
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de habilidades sociales interpersonales, entre los afios escolari-
zados en aulas especiales integradas en centros ordinarios y los
escolarizados en centros de educacidn especial. Veamos mis en de-
talle cuales son estas diferencias.

Los resultados obtenidos en la prueba de identificacidn de sen
timientos y problemas indican que no aparecen diferencias entre
estos dos grupos de nifios respecto al reconocimiento de la grada-
cién expresiva (IPFl), mientras que por el contrario si aparecen
diferencias significativas (p & .001) en el factor de Identifica-
cién dicotémica de sentimientos y problemas (IPF2). Los datos in-
dican que los nifios que se encuentran escolarizados en aulas es-
peciales discriminan mejor que los nifilos escolarizados en cen-
tros especiales, distintas expresiones emocionales en otras per-
sonas: risas, llanto, enfado.

Respecto a la prueba de pemsamiento alternativo aparecen di-
ferencias significativas entre las dos submuestras en los dos fac
tores. Los nifios escolarizados en el Colegio Ruiz Gimenez (educa-
cién especial) sefialan un mayor ndmero de alternativas en los
items que se les presentan, ahora bien, estudiando los protocolos
de estos nifios, se comprueba que las indican sin tener en cuenta
si tales alternativas resultan adecuadas o inadecuadas, beneficig
sas o perjudiciales. Por el contrario los nifios escolarizados en
centros ordinarios de ensefianza parecen tener mas cuidado tanto
en la generacidén como en la eleccidn de alternativas, tomando en
consideracién si éstas resultan adecuadas para el problema que se
les plantea.

En la prueba de pensamiento causal solo se observan diferen-
cias significativas entre las dos submuestras, en el factor de
elaboracién como causa en relaciones antes-después (PCAFl). Por
lo tanto, los nifios escolarizados en aulas especiales se mostra-
rian mas capaces que los escolarizados en centros de educacidn
especial, respecto a la capacidad de reconocer y elaborar un pro-
ceso causal entre dos hechos que presentan tipos de relaciones
antes—después, Sin embargo, no se observan diferencias significa-
tivas entre estos dos grupos de nifios en los otros dos factores
que componen esta prueba y Qque, en nuestra opinidén, suponen un
proceso de elaboracidn algo mas complejo que en el primer factor.

En cuanto a la prueba de pensamiento consecuencial aparecen di
ferencias significativas en los factores segundo y tercero. Ambos
se refieren a la Deteccién de consecuencias negativas protagoni-
zadas por uno mismo después de haber realizado algin tipo de agre
sién a un compafiero. Los datos indican que los nifios escolariza—
dos en aulas especiales integradas en centros ordinarios de ense-
flanza son capaces de tener mas en cuenta las consecuencias de sus
acciones que los nifios escolarizados en centros de educacidén es-
pecial.
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En la prueba de pensamiento medios-fines de nuevo se observa-
ron diferencias significativas entre las dos submuestras. En este
caso los nifios escolarizados en centros de educacidén especial pa-
recen mostrar una mayor capacidad en planificar medios para con-
seguir fines en problemas de relaciones interpersonales.

Finalmente, no se observan diferencias significativas respecto
a la edad en nuestros dos grupos y, sin embargo, si aparecen di-
ferencias significativas en la prueba de las Matrices Progresivas
de Raven: puntuarian de forma mas elevada los nifios escolarizados
en aulas especiales integradas en centros ordinarios de ensefian—
za.,

5.2. Los resultados del analisis correlacional

En los cuadros numero 5.2.1. y 5.2.2. se encuentran los resul-
tados correlacionales correspondientes a las submuestras de nifios
escolarizados en centros especiales (cuadro nimero 5.2.1.) y ni-
flos escolarizados en aulas especiales integradas en centros ordi-
narios de ensefianza (cuadro nimero 5.2.2.).

Como puede verse en los cuadros, las variables que han entrado
a formar parte de este analisis son los distintos factores de la
bateria de Habilidades Sociales para el Ciclo Inicial, la edad de
los sujetos, el sexo y el test de Matrices Progresivas de Raven.

Comenzaremos estudiando las relaciones que se producen entre
las distintas pruebas de la bateria de Habilidades Sociales. Lo
primero que cabe sefialar es que aunque en ambas submuestras apa-
recen numerosos coeficientes significativos, se observan diferen-
cias respecto a este punto. En la submuestra correspondiente a
centros especiales son significativos un 72.72% de los coeficien-
tes, mientras que en la submuestra correspondiente a aulas espe-
ciales son significativas un 28.78%. Asi, cabe ya hablar, como un
resultado a nivel global, de una mayor intensidad de la relacién
entre las variables en el subgrupo de nifios escolarizados en cen-
tros especiales, en este grupo existiria una mayor indiferencia-
cién.

Si analizamos mas en detalle las relaciones entre todos estos
factores, comprobamos que el factor de utilizacion adecuada de la
afirmacion y la negacidn (HPFl), presenta una mayor relacién con
los restantes factores de habilidades sociales en la submuestra
de nifios escolarizados en centros especiales. En esta submuestra
aparecen 7 coeficientes significativos, mientras que en la sub-
muestra de nifios escolarizados en aulas especiales solo son 4 los
coeficientes significativos.

La identificacion de sentimientos y problemas (IPF1 y IPF2)
también presenta una mayor relacidn con los restantes factores en
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CUADRO N2 5.2.1. ANALISIS CORRELACIONAL DE LA BATERIA DE HABILI-

DADES SOCIALES (C. Inicial), INTELIGENCIA, EDAD
y SEXO, EN LA MUESTRA DE SUJETOS DEFICIENTES EN
CENTROS DE EDUCACION ESPECIAL (C. Ruiz Gimenez)
N = 47.

i 2 3 L} 5 b 7 ] 9 10 n 12 13 1% 15

VARIABIES MPF) IPF} IPF? PAF1 PAF2 PCAFY PCAF2  PCAFI PCOF) PCFO3 PCOF3 PMFF RAVEN EDAD SEXD

HPF{
1PF1
1pF2
PAF1
PAF2

@D oS W T -

430 -
23 26 -
-.07 21 -1 --
Aot LJdee FTe 4ln -

PCAF1 .07 L7 39k -, 14 24 --
PCAF? .33 08  .23¢ 04 .31 Gpeee -
PCAF3 .02 04 =021 23 -.24 -05 -.37Tmr -

9 PCOF1 .34ee  .23¢ |2 Jaler Tlese 200 23 -4 -
10 PCOF2 .29+ 276 308 -.07 Jhber 27¢ 408 -.36F  40HE -
11 PCOFY 244 23 21 -0 3388 4088 5O#EE -.13 248 438 -

12 PHFF

ASHHE 308E 330 42es p4ber 31e 398 - 16 JT08es L350 3THE -

13 RAVEN .11 LAlee 22 -05 200 g2 07 318,13 31 18 1S --

14 EDAD
15 SEXD

278 L5388 013 A28 S8R 22 .12 L1000 508 408+ 26 L498H 3244 -
02 Jd6 0 WM -07 -5 39 g2 L Y < B} | 04 .10 06 A0 -

NOTA:

HPF1 = utilizacidon adecuada de la afirmacidén y de la negacién; IPF1 = reco-
nocimiento de la gradacién expresiva; IPF2 = identificacién dicotémica de
sentimientos y problemas; PAFl = eleccién de alternativas; PAF2 = genera-
cién de alterpativas; PCAF1 = reconocimiento de elaboracién como causa en
relaciones antes-después; PCAF2 = reconocimiento de elaboracién-transforma-
cidén como causa en una relacién antes-después; PCAF3 = atribucién de causa-
lidad e interaccidén social positiva; PCOF1 = deteccién de consecuencias ne-
gativas protagonizadas I; PCOF2 = consecuencias negativas protagonizadas
IT: consecuencias de agresiones directas a compafieros; PCOF3 = deteccién de
consecuencias negativas protagonizadas III; PMFF = planificacién medios-fi-
nes. *p7/0.5; *¥xp > 015 **xp 7-00.1
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CUADRO N¢

5.2.2.:

ANALISIS CORRELACIONAL DE LA BATERIA DE HABILI-
DADES SOCIALES (C. Inicial), INTELIGENCIA, EDAD
Y SEXO, EN LA MUESTRA DE SUJETOS DEFICIENTES EN
AULAS ESPECIALES INTEGRADAS EN CENTROS ORDINA-
RIOS DE E.G.B. (C. Cervantes) N = 32,

1 ? 3 L] H] b 7 8 9 10 tl 12 13 14 15
VARIABIES WPF1 1PF) IPF2  PAF1 PAFR2 PCAF1 PCAF2  PCAF3 PCOF1 PCFO3 PCOF3 PNFF RAVEN EDAD SEXD
1 KPF1 --
2 IPF1 .22 -
3 IPF2 06 16 -
& PAFY -,01 .30% .08 --
5 PaF2 08 -.2% -1 -.27 -
6 FPCRF1 -.24 LS00 05 .35 -.27 -
7 PCAFR2 31¢  48%% 04 .23 -2 JThRi
8 PCAF3 .01 .50eee 27 .19 .29 L4380 53n -
9 PCOF1 .4Bed .25 -.25 -,24 23 -0 .05 2 -
10 PCOFR2  ,3s¢ .27 05 -8 1 .18 -.04 -0 428 -
11 PCOF3 .08  ,blesr 10 05 -.01 A3 24 H4 -.06 2 -
12 PHFF 430 Gleae - .06 -.20 -,08 .26 .29 L34 A5ee SRest 3030 -
13 RAVEN -,03 ATH =01 2 (Y Seer 57 37% 09 -.02 .25 3¢ -~
16 EDAD .03 .89ss¢ (07 .34 [3b¢  75Rer pTemt L49M Q3 .27 L3t 5284 53688 -
15 SEI0 -.31% -.40ee -.38¢ .12 -.09 -.03 N5 -2 -2 -.27 -2k -.30 LD =14 -
NOTA: HPF1 = utilizacidén adecuada de la afirmacién y de la negacién; IPF1 = reco-

nocimiento de la gradacién expresiva; IPF2 = identificacién dicotémica de
sentimientos y problemas; PAF1 = eleccidn de alternativas; PAF2 = genera-
cién de alternativas; PCAFl = reconocimiento de elaboracidn como causa en
relaciones antes-despues; PCAF2 = reconocimiento de elaboracién-transforma-
cién como causa en una relacién antes-después; PCAF3 = atribucién de causa-
lidad e interaccién social positiva; PCOF1 = deteccidn de consecuencias ne-
gativas protagonizadas I; PCOF2 = consecuencias negativas protagonizadas
II: consecuencias de agresiones directas a compafieros; PCOF3 = deteccidn de
consecuencias negativas protagonizadas II; PMFF = planificacién medios-fi-
nes. *p >.05; **pé.Ol; **¥p = . 001
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el grupo de nifios que asisten a un centro especial y los tipos de
relacién son algo distintos en estos dos contextos educativos.
Veamos, en el grupo de nifios escolarizados en aulas especiales
solo aparecen coeficientes de correlacidén significativos en el
factor de reconocimiento de la gradacién expresiva (IPFl) que pa-
rece estar relacionado con el pensamiento medios-fines (PMF), el
pensamiento causal (PCAFl, PCAF2 y PCAF3), la eleccidén de alter-
nativas (PAFl) y con el factor de pensamientc consecuencial
(PCOF3). El1 otro factor, identificacidén de sentimientos y proble-
mas (IPF2) no parece tener ninguna importancia en su relacidn con
las restantes pruebas de Habilidades Sociales.

Algo distinto ocurre en la submuestra de nifios escolarizados
en centros especiales, aqui los dos factores de la prueba de iden
tificacién de sentimientos y problemas presentan coeficientes sig
nificativos en sus relaciones con los restantes factores. Se ob-
serva una relacién significativa de ambos con el pensamiento me-
dios-fines (PMF), pero en esta submuestra el reconocimiento de
emociones (IPF1) tiene un mayor compromiso con el pensamiento con
secuencial (PCO), mientras que la identificacidén dicotdémica de
sentimientos y problemas (IPF2) tiene una mayor relacién con el
pensamiento causal referido a objetos materiales (PCAFl, PCAF2).

En cuanto a la prueba de pensamiento alternativo (PA), se ob-
serva un resultado curioso. En el grupo de nifios escolarizados en
aulas especiales, la relacién entre los dos factores que componen
esta prueba es negativa, aunque no significativa (-.27). Asi, en
este grupo una mayor generacién de alternativas estaria asociada
con una menor eleccidn entre las alternativas propuestas. Mien-
tras que en el grupo de nifios de centros especiales, la relacién
entre los dos factores de esta prueba es positiva y significativa
(.41). Ya comentamos en el andlisis diferencial algo respecto a
estos resultados; vimos qQue en los centros especiales los nifios
generaban un mayor numero de alternativas y elegian también mas
alternativas propuestas con independencia de la bondad o 1o ade-
cuado de éstas.

Por otra parte, también vemos que esta prueba de pemsamiento al
ternativo (PA) desempefia un muy escaso papel en el grupo de nifios
escolarizados en aulas especiales (solo un coeficiente significa-
tivo entre catorce); en cambio, en el grupo de nifios en centros
especiales el factor de generacidén de alternativas (PAF2), esta
positiva y significativamente relacionado con las restantes prue-
bas de habilidades sociales.

En la submuestra de nifios escolarizados en aulas especiales,
los tres factores que componen la prueba de pensamiento causal
(PCA) estédn positivamente relacionados entre si y en todos los
casos alcanzan significacién estadistica. Sin embargo, su rela-
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¢ién con los restantes factores es mas bien escasa, solo cabe se-
flalar un coeficiente significativo (.63) entre el reconocimiento
de causas referido a objetos (PCAFl) y la deteceidn de consecuen—
etas negativas protagonizadas (PCOF3), ademds de lo ya comentado
anteriormente respecto a la identificacidén de emociones (IPFl).En
suma, en esta submuestra el pensamiento causal desempefia un papel
més bien escaso, tanto en sus relaciones con la generacién y elec
cibén de alternativas (solo un factor significativo), como en las
relaciones con el pensamiento consecuencial (de nuevo un solo fac
tor significativo), o en las relaciones con el pensamiento me-
dios-fines. Ahora bien, presenta relaciones sistematicas e impor-
tantes con el factor de identificacién de emociones humanas.

En la submuestra de nifios escolarizados en centros especiales,
estos tres factores de pensamiento causal (PA), presentan relacio
nes algo diferentes. En alguna medida,la importancia de las rela-
ciones se distribuye a lo largo de las distintas pruebas; aunque
si hubiera que subrayar algo seria, en lineas generales, un mayor
compromiso con el pensamiento consecuencial y el pensamiento
medios-fines.

Por Gltimo, respecto a la prueba de pensamiento consecuencial
(PCO), ademéds de lo ya comentado, cabe sefialar una menor relacidn
entre si de los tres factores que componen dicha prueba en la sub
muestra de nifios escolarizados en aulas especiales. También pare:
ce importante el fuerte compromiso que se observa en ambas sub-
muestras entre este pensamiento consecuencial y la blsqueda de
medios para el logro de fines (PMF).

Pasamos a comentar ahora los resultados obtenidos con las res-
tantes variables incluidas en la matriz, nos referimos a la inte-
ligencia, la edad y el sexo.

Respecto a la inteligencia, vemos que,en ambas submuestras, no
parece estar muy intensamente relacionada con los factores de ha-
bilidades sociales, resultado que confirma los obte
nidos anteriormente por Pelechano (1984a). Por otra parte, el
compromiso de la inteligencia con las habilidades sociales es ma-
yor en la submuestra de niflos escolarizados en aulas especiales.
Finalmente, y mis en concreto, vemos que: 1) en ambas submuestras
la inteligencia aparece relacionada con el reconocimiento de las
emociones humanas; 2) en la muestra de nifios escolarizados en cen
tros especiales, no se observa ninguna otra relacién clara y sis—
tematica con todos los factores de alguna prueba; 3) en la sub-
muestra de nifios escolarizados en aulas especiales la relacién
mds clara de la inteligencia aparece con el pensamiento causal.

En cuanto a la edad, se observa una relacién positiva con las

habilidades sociales en ambas submuestras, aunque la importancia
de la relacidén es mayor en las aulas especiales. En estos contex-
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tos, la edad estd relacionada con el reconocimiento de emociones
humanas, la generacién y eleccidén de alternativas, el pensamiento
causal y el pensamiento medios~fines. En la submuestra de nifios
escolarizados en centros especiales, se mantienen las relaciones
comentadas con excepcidn del pensamiento causal que desaparece y
por el contrario se presenta como importante el pensamiento con-
secuencial.

Finalmente, el sexo desempefia un papel préacticamente nulo en
la submuestra correspondiente a centros especiales y muy escaso
en la submuestra de nifios escolarizados en aulas especiales. So-
lo cabe sefialar que en esta Ultima, practicamente todos los coe-
ficientes son negativos, mientras que lo contrario ocurre en la
primera. Esto indicaria que las nifias escolarizadas en centros
especiales tienden a puntuar de forma maAs elevada que los nifios
en estos factores de habilidades sociales y lo contrario se daria
en las nifias escolarizadas en aulas especiales.

Presentamos ahora al lector un resumen de las diferencias en-
contradas entre estas dos submuestras respecto a las relaciones
que se producen entre las variables estudiadas. En el cuadro ni-
mero 5.2.3. aparecen las diferencias significativas obtenidas y
su nivel de significacién estadistica.

Como puede verse en el cuadro las mayores diferencias, por lo
que a habilidades sociales se refiere, se dan a nivel de pensa-
miento alternativo, pensamiento causal y pensamiento medios-fines
En cuanto a las restantes variables, aparecen diferencias funda-
mentalmente en las relaciones de la inteligencia y la edad con el
pensamiento causal, las relaciones serian mucho mis intensas en
el grupo de nifios escolarizados en aulas especiales.

5.3. Los resultados del andlisis factorial

En los cuadros nimero 5.3.1. y 5.3.2. se encuentran los ‘anili-
sis factoriales realizados en las dos submuestras de nifios defi-
cientes, los nifios escolarizados en un centro de educacidén espe-
cial (Colegio Ruiz Gimenez) y los nifios escolarizados en aulas
especiales integradas en un centro ordinario de ensefianza (Cole-
gio Cervantes). Pasamos a continuacién a comentar los resultados
obtenidos.

Como puede verse en el cuadro nimero 5.3.1. en el anilisis
factorial correspondiente a la submuestra de nifios escolarizados
en un centro de educacién especial, se han extraido tres factores
que explican un 48.23% de la varianza total.

El primer factor tiene un valor propio de 3.74.y explica un

31.16% de la varianza total. Como puede gpreciarse porel tipo de va-
riables que poseen una mayor saturacidén, se trata de un factor de
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CUADRO Ne 5.2.3. DIFERENCIAS SIGNIFICATIAS ENTRE LOS CENTROS DE
EDUCACION ESPECIAL (C. Ruiz Gimenez, N = 47; C.
Cervantes, N = 32).

1 2 3 L} H b 7 8 9 10 n 12 13 1 15
VARIABIES HPFI IPFI IPF2 PAFY PAF2 PCAF! PCAF2 PCAF3 PCOF1 PCFO3 PCOF3 PNFF RAVEN EDAD SEX0

HPF1 -- .01

1PF1 - .05

1PF2 - .05 .05
PAF1 -~ .0 .01 .01 .01

PAFR 05 01 - .05 .05 .05 .01

PCAF1 05 .05 - .03 05 .01
PCAF2 .01 .05 - 001 05 .01
PCAF3 05 05 .05 001 - .05

9 PEOF1 .01 --

10 PCOF2 -

11 PCOF3 --

12 PNFF .01 .01 .05 -

13 RAVEN .05 .08 -

15 EDAD .01 .01 -~

15 SEX0 05 --

WSS W N e

NOTA: HPF1 = utilizacién adecuada de la afirmacién y de la negacién; IPF1 = reco-
nocimiento de la gradacién expresiva; IPF2 = identificacidn dicotémica de
sentimientos y problemas; PAF1l = eleccién de alternativas; PAF2 = genera-
cién de alternativas; PCAF1 = reconocimeinto de elaboracién como causa en
relaciones antes-después; PCAF2 = reconocimiento de elaboracidén-transforma-
cién como causa en una relacién antes-después; PCAF3 = atribucidn de causa-
lidad e interaccién social positiva; PCOF1 = deteccidn de consecuencias ne-
gativas protagonizadas I; PCOF2 = consecuencias negativas protagonizadas
II: consecuencias de agresiones directas a compafieros; PCOF3 = deteccidn de
consecuencias negativas protagonizadas III; PMFF = planificacién medios-fi-
nes. *p<.05; **p <.01; ***p <,001.,

planificacién de medios para la obtencién: de fines (PMF)y de de
teccidn de consecuencias negativas protagonizadas (PCOF1l) asocia-
do con la generacién de alternativas (PAFl) y la eleccidén de al-
ternativas (PAF2). Por lo tanto, este factor indica una clara re-
lacién entre la planificacidén de pasos para la solucién de un pro
blema, la generacidén y eleccién de distintas alternativas, ademés
de ser capaz de prever las consecuencias de las propias acciones.
Reparese que este factor explica la mayor parte de la varianza
explicada por esta solucién factorial.

El segundo factor tiene un valor propio de 1.34 y explica un
11.16% de la varianza total. Las variables con un mayor peso son:
1) Los dos primeros factores de la prueba de pensamiento causal
(PCAF1 y PCAF2), ambos referidos a ordenacidn temporal antes-des-
pués de objetos o cosas materiales (trigo - pan, &arbol - mesa),
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CUADRO N¢ 5.3.1.: ANALISIS FACTORIAL DE LA BATERIA DE HABILIDADES

SOCIALES (C. Inicial) DE LA MUESTRA DE SUJETOS
DEFICIENTES EN UN CENTRO DE EDUCACION ESPECIAL
(C. Ruiz Gimenez) N = 47.

VARIABLES FI FII FIII h2

HPF1 .33 .40 .34 .38
IPF1 .47 .27 .34 .32
IPF2 .11 .50 .05 .26
PAF1 .71 -.32 -.28 .68
PAF2 .73 .35 -.05 .67
PCAF1 .06 .58 .03 .34
PCAF2 .12 .69 -.27 .57
PCAF3 -.17 -.25 .57 .41
PCOF1 .76 .23 .01 .62
PCOF2 .25 .59 -.04 .41
PCOF3 .16 .60 -.01 .39
PMFF .75 .40 .07 .73
Valor

Propio 3.74 1.34 .71

%D T2 Total

Explicada 31.16 11.16 5.91

%D T2 Expl.

Rotacidn 64.60 23.14 12.25

NOTA: HPFl = utilizacién adecuada de la afirmacién y de la negacién; IPF1 = reco-
nocimiento de la gradacién expresiva;
sentimientos y problemas; PAFl = eleccién de alternativas; PAF2 = genera-

IPF2

= identificacién dicotdémica de

cién de alternativas; PCAF1 = reconocimientc de elaboracién como causa en
relaciones antes-después; PCAF2 = reconocimiento de elaboracién~transforma-
cién como causa en una relacién antes-después; PCAF3 = atribucién de causa-
lidad e interaccién social positiva; PCOFl = deteccién de consecuencias ne-
gativas protagonizadas I; PCOF2 = consecuencias negativas protagonizadas
II: consecuencias de agresiones directas a compafieros; PCOF3 = deteccién
de consecuencias negativas protagonizadas III; PMFF = planificacidn medios-
fines.,

mientras que,curiosamente, el tercer factor de pensamiento causal
(que se refiere a una ordenacidén causal de historias de vida y a
atribucién causal de sentimientos) aunque estd tenuamente repre-
sentado (-.25) presenta una saturacidén negativa. Por lo tanto, al
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menos en estos nifios con diagnéstico de deficiencia mental y es-
colarizados en centros especiales, no seria asimilable el pensa-
miento causal referido a objetos materiales y el pensamiento cau-
sal referido a cuestiones relacionadas con acciones o emociones
humanas; 2) Los dos Gltimos factores de la prueba de pensamiento
consecuencial, referidos a consecuencias negativas de agresiones
a otros protagonizadas por uno mismo; 3) También estd representa-—
do en este factor, aunque con una saturacidén menos elevada que en
el primero, el pensamiento medios-fines (.40); 4) La identifica-
cién de sentimientos y problemas; y,finalmente, 5) La utilizacién
adecuada de la afirmacién y la negacidén. En suma, un factor que
explica una menor cantidad de la varianza total (11.16%), repre-
sentado por un mayor numero de variables que esquematizando po-
driamos identificar con una planificacién de medios para la obten
cién de fines, asociado con el pensamiento causal referido a ob-
jetos materiales, reconocimiento de las consecuencias de las pro-
pias acciones, una adecuada identificacién de sentimientos y emo-
ciones, ademds de la correcta utilizacidén de la afirmacién y la
negacién.

El Gltimo factor tiene un valor propio de .71 y explica tan
solo el 5.91% de la varianza total. Se trata baAsicamente de un
factor de atribuciones de causalidad en interacciones sociales
(PCAF), se encuentra asociado a la utilizacién adecuada de la
afirmacién y la negacién (HPFl) y al reconocimiento de la grada-
cién expresiva de sentimientos (IPFl), aunque las saturaciones de
estas dos Gltimas variables son de menor cuantia.

En el cuadro nimero 5.3.2. se encuentra la solucién factorial
obtenida en la submuestra de nifios escolarizados en aulas especia
les incorporadas en centros ordinarios de ensefianza (Colegio Cer-
vantes).

Aunque posteriormente lo analizamos con mayor detalle, una pri
mera inspeccién del cuadro ya indica que las soluciones obtenidas
en esta submuestra y en la submuestra de nifios escolarizados en
centros especiales no son superponibles. En la submuestra corres-
pondiente a aulas especiales se han obtenido cuatro factores que
explican un 59.32% de la varianza total y recordemos que en la
otra submuestra se encontraron tres factores que explicaban un
48.23% de la varianza total.

El primer factor tiene un galor propio de 3.34 y explica un
27.83% de la varianza total. Se encuentra representado por la
prueba de pensamiento causal, las saturaciones de los tres facto-
res que componen esta prueba son elevadas (.76, .91 y .56) y po-
sitivas. Como puede verse, en estos nifios todo el pensamiento cau
sal parece darse en bloque con independencia de que se trate de
causas referidas a objetos o a situaciones de vida y personas.
También se encuentra asociado a este factor causal el reconoci-
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CUADRO N¢ 5.3.2.: ANALISIS FACTORIAL DE LA BATERIA DE HABILIDADES
SOCIALES (C. Inicial) DE LA MUESTRA DE SUJETOS
DEFICIENTES EN AULAS DE EDUCACION ESPECIAL (C.
Cervantes) N = 32.

VARIABLES FI FII FIII FIV h2
HPF1 -.30 .73 .02 .10 .63
IPF1 .50 .45 .39 .38 .75
IPF2 -.20 .02 .05 .40 .16
PAF1 .21 -.15 .02 .46 .28
PAF2 -.25 .06 .02 -.42 .24
PCAF1 .76 -.07 .51 .21 .83
PCAF2 .91 -.06 .09 .08 .85
PCAF3 .56 .28 -.08 .37 .53
PCOF1 .16 .70 -.15 .44 .73
PCOF2 -.03 .48 .40 -.06 .39
PCOF3 .16 .14 .97 .07 1.00
PMFF 27 .72 .30 -.10 .70
Valor
Propio 3.34 2.08 1.00 .70

2
% D T Total
Explicada 27.83 17.33 8.33 5.83
% D T2 Expl.
Rotacién 46.91 29.21 14.04 9.83

NOTA: HPF1 = utilizacién adecuada de la afirmacidén y de la negacién; IPF1 = reco-
nocimiento de la gradacién expresiva; IPF2 = identificacidén dicotémica de
sentimientos y problemas; PAF1 = eleccién de alternativas; PAF2 = genera-
cién de alternativas; PCAFl = reconocimiento de elaboracidn como causa en
relaciones antes-después; PCAF2 = reconocimiento de elaboracidn-transforma-
cidn como causa en una relacién antes-después; PCAF3 = atribucién de causa-
lidad e interaccién social positiva; PCOF1 = deteccidn de consecuencias ne-
gativas protagonizadas I; PCOF2 = consecuencias negativas protagonizadas
I1: consecuencias de agresiones directas a compafieros; PCOF3 = deteccién
de consecuencias negativas protagonizadas III; PMFF = planificaci6n medios-
fines.

miento de la gradacién expresiva (IPF1).
El segundo factor tiene un valor propio de 2.08 y explica un

17.334% de la varianza total. Tienen un peso elevado en este fac-
tor las siguientes variables: 1) El1 pensamiento medios-fines
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(PMF); 2) Junto con la deteccién de consecuencias negativas pro-
tagonizadas (PCOF1 y PCOF2); 3) La utilizacién adecuada de la
afirmacién y la negacién (HPFl) y también 4) La identificacién de
la gradacién expresiva (IPFl). En suma, se trata de un factor de
elaboracidén de pasos para la obtencidén de fines asociado con una
discriminacién de las consecuencias de las propias acciones y el
reconocimiento de emociones humanas.

El tercer factor presenta un valor propio de 1.00 con un por-
centaje de varianza total explicada de 8.33%. Basicamente esta
definido por el reconocimiento de las consecuencias de las pro-
pias acciones (PCOF2 y PCOF3), el pensamiento causal referido a
objetos (PCAFl) y el reconocimiento de emociones humanas (IPF1).

Por Gltimo, el cuarto factor tiene un valor propio de .70 y
explica un 5.83% de la varianza total. Se encuentra definido por
las siguientes variables: 1) La eleccién de alternativas (PAF1)
relacionada negativamente con la generacién de alternativas
(PAF2), lo cual indica que para estos nifios resulta distinto ele
gir entre diferentes alternativas que se les proponen y llegar a
ser capaces de generar sus propias alternativas de accidn; 2) tam
bién saturan positivamente los dos factores de la prueba de iden-
tificacién de sentimientos y problemas (IPF1 y IPF2); por ultimo,
3) también estd representada la deteccién de consecuencias nega-
tivas protagonizadas por uno mismo (PCOF1).

Nuestro Gltimo propdsito,respecto al tipo de andlisis llevado
a cabo en este epigrafe, era comparar las dos estructuras factoria
les obtenidas en estas dos submuestras. Con este fin hubiera re-
sul tado deseable realizar un andlisis de inposicién de estructura factorial y
rotacién por maxima similitud. Desgraciadameiite esta solucidn no
pudo lograrse ya que no se disponia de ese tipo de programas en
los centros de datos a los que tenemos acceso. Por este motivo,
optamos por correlacionar los factores de las matrices factoria-
les rotadas correspondientes a nuestras dos submuestras (correla-
cién Spearman). En el cuadro nimero 5.3.3. aparecen los coeficien
tes de correlacidn obtenidos entre estos factores, asi como el ni—
vel de significacidn estadistico de cada coeficiente y en el cua-
dro nimero 5.3.4. se presentan una representacién grafica de las
variables que presentan una mayor saturacién en cada uno de los
factores de las dos soluciones factoriales estudiadas, asi como
los coeficientes de correlacién (Spearman) obtenidos al comparar
dichos factores.

Como se desprende del estudio de dichos cuadros el primer fac-
tor de la submuestra de nifios escolarizados en centros especia-
les, no parece encontrarse representado en la solucidén factorial

-correspondiente a nifios escolarizados en aulas especiales. Se des
dobla en dos factores, uno de ellos presenta una correlacién posi
tiva y otro negativa, no alcanzandose en ningin caso significa-
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CUADRO N2 5.3.3.: CORRELACIONES (Spearman) ENTRE LOS FACTORES DE
LAS SOLUCIONES FACTORIALES CORRESPONDIENTES A
LAS SUBMUESTRAS DE NINOS ESCOLARIZADOS EN CEN-
TROS ESPECIALES (C. Ruiz Gimenez) N = 47 y NI-
NOS ESCOLARIZADOS EN AULAS ESPECIALES INTEGRA-
DAS EN CENTROS ORDINARIOS DE E.G.B. (C. Cervan-

tes) N = 32.
Fl AE F2 AF F3 AE F4 AE
F1 EE -.37 .30 ~-.22 -.23
F2 EE .13 ~-.09 ST ~.53*%
F3 EE .06 57 -.06 .26
NOTA: F, EE = factor 1 subsuestra nifios escolarizados en centros especiales;

F. AE = factor 1 submuestra nifios escolarizados en aulas especiales integra
1 . . . -
das en centros ordinarios de ensefianza. *p 2,,05; **p ».01.

cidén estadistica.

En cuanto al segundo factor de la submuestra correspondiente
a centros especiales,también se desdobla en dos factores en la
solucidn factorial correspondiente a aulas especiales en centros
ordinarios. Estd relacionado con el factor dos y la cuantia del
coeficiente de correlacidén es de .71 (p?.0l1). Asi, parece que la
mayor similitud a nivel de estructura factorial entre estas dos
submuestras, se produce respecto a este factor definido por el
pensamiento causal, el pensamiento consecuencial y el reconocimien
to de la gradacién expresiva. También estd relacionado este segun
do factor, con el factor cuatro de la submuestra de ninos escola-
rizados en aulas especiales, aunque en este caso la relacidn es
negativa (-.53).

Por Gltimo, aparece un coeficiente de correlacién de .57 entre
el factor tres de la submuestra de nifios escolarizados en centros
especiales y el factor dos de la submuestra de nifios escolariza-
dos en aulas especiales. Las variables mas importantes represen-
tadas en ambos factores son la utilizacién adecuada de la afima-
cién y la negacién y el reconocimiento de la gradacién expresiva.

A la vista de los resultados no parece que estas dos estructu-
ras factoriales sean superponibles. El1 factor que explica la ma-
yor cantidad de varianza total explicada en la submuestra de ni-
fios en centros especiales (F,) se diluye en la otra estructura
factorial y no es posible encontrar en ésta ningln factor de si-
milares caracteristicas. Lo mismo cabe decir del factor uno de la
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CUADRO N¢ 5.3.4.: PRESENTACION ESQUEMATICA DE LAS VARIABLES QUE
DEFINEN CADA UNO DE LOS FACTORES EN LAS DOS SO-
LUCIONES FACTORIALES Y LAS RELACIONES OBTENIDAS
ENTRE LOS FACTORES. CENTROS ESPECIALES (C. Ruiz
Gimenez)
ORDINARIOS (C. Cervantes) N = 32.

N

= 47; AULAS ESPECIALES EN CENTROS

CENTROS ESPECTALES

AULAS ESPECIALES EN CENTROS ORDINARIOS r

F., - Planeaci6n medios-fines F1 - Pensamiento causal
L. Deteccién consecuencias - Reconocimiento gradacién expre-
negativas protagoniza- siva -.37
das
- Generacidn de alternati
nativas.
- Eleccién de alternati-
vas F, - Pensamiento medios-fines
2 Deteccidén consecuencias nega-
tivas protagonizadas .29
- Utilizacién adecuada de la afir-
macién-negacién
- Reconocimiento gradacién expresiva
F3 - Pensamiento consecuencial
- Pensamiento causal referido a objetos .71%*
F. - Pensamiento causal refe- — Reconocimeinto de la gradacidn expre-
2 rido a objetos materiales presiva sentimientos
- Pensamiento consecuencial
- Pensamiento medios-fines
- Identificacién de senti- FA - Eleccién de alternativas
mientos y problemas - Generacién de alternativas(sat. nega-
- Utilizacién adecuada de la tiva) .
afirmacién y negacidn - Identificacién de sentimientos y pro-
‘blemas ~-.53%
- Deteccién consecuencias negativas
protagonizadas
F, - Atribucién causalidad en F2 - Pensamiento medios-fines

interacciones sociales

- Utilizacién adecuada de la
afirmacién y negacién

- Reconocimiento de la gra-
dacién expresiva de senti-
mientos

Deteccibn consecuencias negativas
protagonizadas

Utilizacién adecuada de la afirmacién

y negacidn 57
Reconocimiento de la gradacién expre-
siva

NOTA: Fl' F. «evee. = Factores; r = Coeficiente de correlacién Spearman;
* p %.05; **p > .01,

2
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submuestra de nifios escolarizados en aulas especiales, también
explica la mayor cantidad de la varianza total (27.83) y tampoco
es posible encontrarlo adecuadamente representado en la otra es-
tructura factorial. Recuérdese, ademids, lo ya dicho respecto a la
distinta cantidad de varianza total explicada y el distinto nime-
ro de factores en ambas soluciones factoriales.

Ahora bien, a pesar de tales diferencias se producen, como he-
mos sefialado, algunas similitudes entre ambas estructuras facto-
riales, fundamentalmente, a nivel de la asociacidn entre;znsamien
to causal referido a objetos, pemnsamiento consecuencial y el re—
conoeimiento de la gradacidn expresiva. Aunque los factores defi-
nidos por estas variables en ambas soluciones factoriales expli-
can un porcentaje muy bajo de la varianza total.

5.4. Los resultados del anilisis discriminante

Como tltimo tipo de andlisis, realizamos un analisis discrimi-
nante utilizando como grupos las dos submuestras de nifios escola-
rizados ya fuera en un centro de educacibén especial o en aulas
especiales integradas en centros ordinarios de ensefianza. Las va-
riables que entraron a formar parte en este andlisis fueron todos
los factores que componen cada una de las pruebas de primera ba-
teria de Habilidades Sociales (ciclo inicial), ademis de las pun-
tuaciones obtenidas por los nifios en el tests de Matrices progre-
sivas de Raven. Nuestro propdsito era averiguar qué variables pro
mueven diferenciaciones (si las hubiere) en funcién del criterio
de agrupacién utilizado.

Hemos utilizado el procedimiento paso a paso de las alternati-
vas que presenta el paquete estadistico SPSS, ya que con tal pro-
cedimiento se elimina la influencia que pudiera ejercer la rela-
cién entre el nimero de variables y el nimero de sujetos. (Klecka
1980).

En los cuadros nimeros 5.4.1., 5.4.2., 5.4.3. y y 5.4.4. se
presentan los resultados obtenidos en este andlisis discriminan-
te. Lo primerc que cabe sefialar a partir del estudio del cuadro
namero 5.4.1.,es que de todas las variables que han entrado a
formar parte del analisis, las que han sido elegidas después del
procedimiento paso a paso son diez de los factores de habilidades
sociales., Han quedado fuera el test de Matrices progresivas de
Raven y los factores de reconocimiento de la gradacidén expresiva
(IPF1) y pensamiento causal referido a objetos (PCAFl). Este pri-
mer resultado nos parece importante, ya que en contra de lo que
pudiera creerse, parecen discriminar mejor entre estos dos grupos
distintos factores de habilidades sociales que una prueba de in-
teligencia.

El estudio de los coeficientes tipificados (cuadro numero
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CUADRO N¢ 5.4.1.: ANALISIS DISCRIMINANTE POR CENTROS DE LA BATE-
RIA DE HABILIDADES SOCIALES DEL CICLO INICIAL

(N = 79).
RESUMEN DE PASOS
LAMBDA DE SIGNIFICACION
NRO.PASO VARIABLE WILKS DEL CAMBIO .

1 PCOF3 (Deteccién de consecuencias ne-

gativas protagonizadas III) .61 .00
2. PMFF {Planificacién medios-fines) .48 .00
3 PCOF2 {Consecuencias negativas prota-

gonizadas II: consecuencias de

agresiones directas a compafieros) 42 .00
4 PCAF3 (Atribucién de causalidad e inter

accidn social positiva) .40 .00
5 PCOF1 (Deteccién de consecuencias nega-

tivas protagonizadas I) .38 .00
6 PAF2 {Generacién de alternativas) .36 .00
7 IPF2 (Identificacién dicotémica de

sentimientos y problemas) .34 .00
8 PCAF2 {Reconocimiento de elaboracién

transformacién,como causa en re-

laciones antes-después) .32 .00
q HPF1 (Utilizacién adecuada de la afir-

macién y de la negacién) .31 .00
10 PAF1 (Eleccién de alternativas) .30 .00

5.4.2.) nos indica qué variables tienen una mayor contribucién
para determinar la funcidén, 1os coeficientes mas elevados (con
independencia del signo) seran los que contribuiradn en mayor me-
dida. Vemos que corresponden a dos de los factores de la prueba
del Pensamiento consecuencial (PCOF1 y PCOF3) y la prueba de Pen-—
samiento de medios~fines (PMF). Recuérdese que esto no significa-
ria que estas variables pudieran utilizarse para 'bautizar" la
funcién de modo completamente similar a cémo se realiza en un
anadlisis factorial,Para poder hacer esto,una solucidén mas adecua-
da,seria computar los '"coeficientes de estructura" que determi-
nan la similitud entre una variable y la funcién. En el momento
de realizarse este trabajo no disponiamos en Valencia de este pro
cedimiento en el paquete estadistico del SPSS, actualmente ya se
encuentra incorporada esta alternativa,asi que,en trabajos poste-
riores si podremos presentar tales 'coeficientes de estructura".

En cuanto a la funcién discriminante obtenida (cuadro 5.4.3.),

se observa una correlacién candnica de .83, lo cual nos indica
una fuerte relacién entre los grupos y la funcidén discriminante o
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CUADRO N2 5.4.2.: COEFICIENTES TIPIFICADOS DE LAS FUNCIONES DIS~
CRIMINANTES

VARIABLE FUNCION 1

HPF1 (Utilizacidén adecuada de la afirmacidn y la

negacibn) -.38
IPF2 (Identificacién dicotdémica de sentimientos

y problemas) .33
PAF1 (Eleccidén de alternativas) -.18
PAF2 (Generacién de alternativas) ~-.38
PCAF2(Reconocimiento de elaboracién transforma-—

cién como causa en relaciones antes-depués) -.32
PCAF3(Atribucién de causalidad e interaccién so-

cial positiva) .19
PCOF1(Deteccién de consecuencias negativas prota-

gonizadas I) .65

PCOF2(Consecuencias negativas protagonizadas II:
consecuencias de agresiones directas a com-

pafieros) .35
PCOF3(Deteccidén de consecuencias negativas prota-

gonizadas III) .78
PMFF (Planificacién medios-fines) -.68

CUADRO N2 5.4.3.: FUNCION DISCRIMINANTE (N = 79)

VALOR % DE CORRELACION FUNCION (AMBODA GRADOS OE
FUNCION PROPIO VARIANZA CANONICA DOERIVADA  WILKS X~ LIBERTAD SIGNIFICACION

.30 86.02 10 .00
1 2,30 100. .83 0
VALOR DE LOS CENTROIDES
Grupo Centros Especiales (Colegio Ruiz Gimenez) .......e... 1.81

Grupo Aulas fspeciales (Colegio Cervantes) seeeveeesenaeese~ 1.24



dicho con otras palabras, la funcién discriminante obtenida dis-
crimina de forma satisfactoria entre nuestras dos submuestras.
La Lambda de Wilks's nos informa sobre la discriminacién residual
que queda antes de derivar la funcién, asi a medida que el valor
de la Lambda de Wilks's sea mas pequefio la funcién tendrd un ma-
yor poder de discriminacién. La Lambda obtenida en nuestro caso
(.30) seflala que al derivar la funcién se ha extraido la mayor
parte de la informacién discriminante del sistema. Este resultado
nos lo confirma el valor de X~ y el nivel de significacién que
aparece en el cuadro, esto es, la prueba de significacién para
la Lambda de Wilks's. Por lo tanto, podemos concluir que las dife
rencias entre los dos grupos son significativas antes de la deri-
vaciéon de la funcién discriminante.

Los valores de los centroides confirman también los resulta-
dos que venimos comentando. Se observa una gran separacién entre
las "posiciones'" que ocupa cada una de las dos submuestras, si
imaginamos una representacidén espacial de estas dos posiciones.
Esto, como indica Klecka (1980), significaria que los "territo-
rios" que ocupa cada grupo son bastante distintos (entendiendo,
claro esta, por territorios las variables que definen cada grupo)l
La submuestra de nifios escolarizados en centros de educacidn espe
cial 1.81 y la de nifios escolarizados en aulas especiales -1.24.

Finalmente, respecto .a la clasificacidén correcta de los nifios
en una u otra forma de escolarizacién (cuadro n? 5.4.4.) vemos
que por lo que se refiere a los centros especiales la funcién
discrimina correctamente el 91.5% de los casos y en las aulas
especiales integradas en centros ordinarios de ensefianza el 93.8%
de los casos. Para ambos grupos se observa el 92.41% de clasifica
ciones correctas. Esto significa que distintos factores de Habi-
lidades Sociales son capaces de discriminar de forma muy satisfac
toria entre los nifios escolarizados en dos contextos diferentes.
Recuérdese, ademas, que en contra de lo que pudiera creerse, es-
tos factores de habilidades Sociales han mostrado un poder de
discriminacién mucho mayor que el de la inteligencia medida con
el Raven. A esto Ultimo podria alegarse que, dado que todos estos
nifios tienen un diagnéstico de deficiencia mental, no resulta
demasiado extrafio que la inteligencia no presente en este caso
un gran poder de discriminacidén. Ante este posible argumento cree
mos que se deberia tomar en consideracidén lo siguiente:

1) Recuérdese que a nivel de andlisis diferencial si se producian
diferencias entre grupos.

2) Recuérdese también que en la practica diaria resulta normal
utilizar como criterio para tomar decisiones respecto a la esco-
larizacién de estos nifios .precisamente las pruebas de inteligen-
cia. jCuldntas veces no habremos oido a los maestros en nuestra

325



CUADRO N2 5.4.4.: PREDICCION DE RESULTADOS.

PREDICCION PREDICCION
GRUPOS NRO. CASOS CERVANTES RUIZ GIMENEZ

Grupo Centros Especiales
(Colegio Ruiz Gimenez) 47 4 (8.5%) 43 (91.5%)

Grupo Aulas Especiales
(Colegio Cervantes) 32 30 (93.8%) 2 (6.3%)

Porcentaje de casos correctamente clasificados: 92.41%

practica profesional: péasele un test a este nifio, yo creo que no
deberia de estar en mi aula!. Por lo tanto, si se alega que lo
l16gico es que la inteligencia no discrimina adecuadamente entre
estos grupos de nifios deficientes retirese, en consecuencia, la
importancia suma y el poder absoluto dados a dicho criterio hasta
la fecha. Utilicese simplemente, como un indicador mas.

3) Por altimo, piénsese que si el argumento se utiliza para
inteligencia por qué no habria de servir también para Habilidades
Sociales. Se trata de nifios con deficiencias, y que debido a és-
tas no pueden seguir la escolarizacién 'normal" de nuestro siste-
ma educativo, esto es, la E.G.B. Nos parece importante que nos
pongamos a pensar con mds detenimiento en qué consisten tales de-
ficiencias. Creemos que es el (nico camino que podemos seguir si
queremos ayudar a estos nifios a superarlas. Pensamos que algo im-
portante de nuestro trabajo es que pone de relieve precisamente
que se observan diferencias a nivel de Habilidades Sociales entre
estos dos grupos de nifios escolarizados en contextos diferentes.
Y, ademas, que tales Habilidades Sociales han mostrado tener un
importante poder para discriminar entre dichos grupos. Creemos,
a partir de estos resultados, que estos factores de Habilidades
Sociales deberian a incluirse entre los distintos criterios o
utilizar para tomar decisiones respecto a la integracidén, y forma
de llevarla acabo, de todos estos nifios.

Para finalizar, en base a nuestros datos no resulta posible
afirmar que estos dos contextos educativos estén promocionando o
creando estos dos distintos patrones comportamentales respecto a
habilidades sociales. Facilmente podria argiiirse que tales nifios,
precisamente, estén escolarizados en dos contextos distintos por-
que ellos son distintos. No nos parece sensato polemizar respec-
to a este punto, solo queremos dejar claro que lo que si han mos-
trado nuestros datos es que mediciones llevadas a cabo en contex-
tos distintos han puesto de manifiesto la existencia de diferen-

326



cias claras, a nivel de habilidades sociales, en los sujetos
que en ellos se desenvuelven durante bastantes horas cada dia.
Nuestro trabajo, pues, estaria en la linea de los resultados que
viene cbteniendo Fornes (1982) y subrayaria la importancia de se-
guir pensando y analizando lo que ocurre dia a dia en la asi 1lla-
mada '"ecologia de la clase'.

APENDICE
* Batertias de Habilidades Soctales del Ciclo Inicial

. Algunos items se presentaron en forma de tarjetas, para fa-
cilitar la percepcidén de las imagenes, y centrar en lo posi-
ble la atencibdn y concentracidén de los sujetos. Los items
que se presentaron de este modo aparecen en el cuadro nime-
ro A.l.

. Las indicaciones requeridas para ejecutar cada uno de los
items, se remarcaron con una letra mas gruesa y oscura que
el resto de las ordenes.

. Los items se presentaron mas separados que en la bateria
original, a fin de que con esta presentacién estuvieran mas
claros.

. También se realizaron algunos cambios en los dibujos. Estos
fueron:

Habilidades Previas (HP). En los items 6 y 7 se suprimieron
las aspas en la pelota para evitar confusiones en los
nifios y lograr una imagen mas nitida del objeto. En el item
tres se hace un dibujo con lineas mas sencillas y se destaca
la figura del juguete coloreéndolo en negro.

Identificacion de sentimientos y problemas (IP). Se aumenté
el tamafio de los dibujos a fin de que los rasgos de la cara
fueran més visibles. En los items 3 y 4 también se les pinté
el pelo de negro para que resaltaran las expresiones de las
caras. En los items 5 y 6 se realizaron dibujos mas senci-
llos siguiendo el esquema de los items 2,3 y 4; en ellos se
aprecian los rasgos con menos lineas y se mantiene la difi-
cultad del rostro dada por las gafas y el bigote. En el item
nimero 9 se han afiadido lineas a los sueters de los nifios
para que se vea con claridad la accién.

Pensamiento Alternativo (PA). En el item nimero 2 se les pin

t6 de negro el pelo, para que destacaran los brazos y se les
afiadié unos puntos a los sueters con el mismo fin.
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Pensamiento Causal (PCA). Se le afadieron lineas y puntos a
la ropa de los sujetos, en los items 7 y 8.

Pensamiento Consecuencial (PCO). Se afladieron lineas a las:
ropas de los sujetos, en todos los items con dibujos. Se cam
bié el dibujo de item nimero 4 que se realizd mds grande ;
marcanda los rasgos de la cara.

Pensamiento Medios-Fines (PMF). El fdnico cambio realizado
fue dar color negro al item nGmero 9.

CUADRO N¢ A.l1.: ITEMS DE LA BATERIA DE HABILIDADES SOCIALES QUE
SE PRESENTARON EN FORMA DE TARJETAS Y LAS PRUEBAS
A LAS QUE PERTENECEN.

PRUEBAS ITEMS

HP 1,2,3,8

IP Del 1 al 6 y el 9
PCA 7y8

NOTA: HP = Habilidades Previas; IP = Identificacién de sen-
timientos y problemas; PCA = Pensamiento Causal.
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