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1, PRESENTACION 

Las páginas que siguen corresponden al segundo período 
de un proyecto de investigación acerca de los miedos infan- 
tiles. La primera fase (doce meses de duración) se ocupó 
en la creación de instrumentación diagnóstica y evaluación 
de la dinámica personal dentro de la familia por lo que 
se refiere a las actuaciones que llevan a cabo los padres. 

En la prolongación del trabajo nos propusimos dos 
objetivos: por un lado, el estudio en profundidad de un 



inventario de miedos y, por otra, la realización de un estu- 
dio acerca de la validación diferencial de distintos proce- 
dimientos terapéuticos utilizando a los padres como mediado- 
res. 

En estos tiempos resulta realmente muy difícil lograr 
una participación activa de los padres en la realización 
de programas encaminados a la eliminación de miedos. Creemos 
que ello se debe no a que los miedos infantiles hayan desa- 
parecido sino más bien a otro tipo de razones entre las 
que habría que contar las siguientes: 

a) Resulta no solamente menos molesto a los padres 
el tener hijos "miedosos" que hijos "agresivos" 
sino que, más bien, un niño "miedoso" significa 
de hecho, un niño fácilmente controlable (utilizan- 
do la activación del miedo como un procedimiento 
de control). Por todo ello, el "miedo" en los niños 
(y creemos que no sólo en los niños) representa 
un mecanismo de control, demasiado utilizado por 
los padres. 

b) Se entiende como "normal" que los niños tengan 
miedo y, por lo mismo, no se tiende a considerar 
anormal que los niños tengan miedo; el problema 
aquí se presenta en relación al criterio de "norma- 
lidad" en el sentido de que no existen datos norma- 
tivos españoles que permitan hablar de volúmenes 
de miedo "normales" y "patológicos" (precisamente 
en este trabajo intentamos establecer algunos 
criterios normativos al respecto). 

c) Desgraciadamente no parece existir una opinión 
unánime entre los tratadistas del tema respecto 
a la diferencia entre miedo y fobia por una parte 1 
y miedo , fobia y ansiedad por otra. Pese a haber 1 
tocado el tema en otra ocasión (Pelechano, 19811, 
volveremos a insistir en ello desde una perspectiva 
algo distinta y, en cierto sentido, complementaria. 

Algunas de estas cuestiones serán respondidas en el 
presente trabajo. 



Pese a que, de entrada, parece que los términos de "mie- 
dot1, "fobiatf y "ansiedadtt se refieran a operaciones y/o en- 
tidades psicológicas distintas, la verdad es que ofrecen 
una serie de entrecruzamientos y solapaciones que dificul- 
tan su respectiva delimitación. En este epígrafe nos ocupa- 
remos en la presentación de las alternativas definicionales 
más importantes que, de rechazo, nos llevarán a algunos gra - 
ves problemas diagnósticos dentro del campo. 

2.1 .  E l  miedo como un fenómeno psicológico básico 

De entrada habría que decir que el miedo es considerado 
por los distintos tratadistas como un fenómeno psicológico 
normal para el ser humano. Se trata de una emoción que acom 
maña a los humanos a lo largo de toda su vida (a veces cal: 
ficada como emoción inevitable y esencial). Esta afirma- 
ción no implica que necesariamente, los objetos, eventos, 
entidades o símbolos que activan la emoción de miedo sean 
los mismos a lo largo de toda la vida. Antes bien, como se 
verá más adelante, estos contenidos tienden a cambiar si- 
guiendo un patrón evolutivo. Pese a este cambio, sin embar- 
go, parece que el volumen total de (repetimos, an- 
te distintos tipos de eventos) se mantiene constante a lo 
largo de toda la vida. 0, dicho con otras palabras, se sue- 
le tener siempre miedo aunque se cambia acerca de qué se 
tiene miedo CPelecham, 1981). Los datos de este tipo po- 
seen un indudable valor para la psicología evolutiva así co 
mo para la psicopatología y la investigación de técnicas 
terapéuticas. 

a) Por lo que se refiere a la psicolog& evolutiva, es- 
tos resultados significarían, de entrada, la necesidad de 
un replanteamiento de la idea de "función evolutiva" defen- 
dida hace unos años por Wohhi l l  (1973) en el sentido de 
que existiría una relación constante y compleja entre reac- 
ciones emocionales y contenidos y/o disparadores de esas 
reacciones. El olvido de los "disparadores" o su asimila- 
ción-indiferenciación (esto es el no llevar a cabo un aná- 
lisis cuidadoso acerca de los eventos que "disparan" la 



reacción emocional de miedo, lo que ocurre si se toma un 
criterio de medida nada más tal como la frecuencia, dura- 
ción o intensidad de la respuesta, al margen del análisis 
de aquello que la promueve produciría una función evoluti- 
va linear y paralela al eje de abcisas y, desde ahí, la con 
clusión de que no existiría cambio en la función evolutiva 
de los miedos a lo largo de toda la vida. 

Y, alternativamente, fijar el estudio en un miedo concre 
to al margen de la dinámica de sustituciones a las que he- 
mos hecho referencia más arriba, sugiere que el fenómeno 
del miedo apenas merece un estudio serio puesto que, usual- 
mente, se trataría de un fenómeno episódico que no deja hue - 
lla en la mayoría de los casos. 

Finalmente la existencia de esa dinámica implica que en 
este fenómeno, la evolución psicológica termina con la muef 
te, con lo que el estudio de los miedos humanos representa- 
ría un campo de estudio muy adecuado y prometedor para los 
psicólogos del ciclo o amplitud vital (life span), lo que, 
desgraciadamente, no ha ocurrido. 

b) La "constancia" en el volumen total de miedos posee, 
asimismo, algunas repercusiones para el mundo de la psicopa - 
tologúl. 

En primer lugar, uno de los temas centrales en psicopa- 
tología es la ansiedad. Sin menoscabo de volver más adelan- 
te sobre el problema de la definición diferencial de los 
términos de miedo, fobia y ansiedad, parece que la conver- 
sión de miedo en ansiedad resulta un fenómeno que debería 
haber llamado la atención de los investigadores y, de su es 
tudio intensivo, cabría haber esperado una respuesta unívo: 
ca. Desde el antiguo y clásico trabajo de Watson y Rayner 
sobre el bebé Alberto, existe una tradicción que represen- 
taría a los procesos de generalización de estímulos y res- 
puestas como mecanismos transformadores de uno a otro fenó- 
meno: la ansiedad sería un miedo generalizado y ya no ancla 
do en estímulos y relaciones funcionales concretas. Este se 
ría un componente claro en la denominada ansiedad flotante 
ffree floating anxietyl y en las neurosis de ansiedad que 
creemos, tal y como afirma Marks (1980 ), no por haber desa- 



parecido como etiqueta diagnóstica en el DSM 111, ha perdi- 
do vigencia. 

El problema estriba, en este caso, en que estos procesos 
de generalización no parecen estar claros; que en el caso 
de la ansiedad parece necesario la presencia de estimula- 
ción punitiva y/o aversiva; que es probable, además, que 
existan procesos y/o estructuras biológicas que determinen 
partes de estos procesos... En fín, que los determinantes 
de estas "conversiones" o transformaciones no son, por el 
momento bien conocidos. 

En segundo lugar, habría que recordar aquí que, en la 
psicología de la personalidad, existe una dimensión en la 
que concuerdan los principales autores y que es denominada 
de modo distinto (neuroticismo, inestabilidad emocional, 
emocionalidad, ansiedad) pero que recoge unos componentes 
compartamentales a nivel no solamente motivacional y situa- 
cional f s t a t e  anx ie ty )  sino, asimismo, de dimensiones bási- 
cas f t ,rait  anxiet  y ) .  

Er. tercer y último lugar, hay que recordar que en muchos 
de los casos y problemas vistos en la clínica aparecen com- 
ponentes ansiógenos. 

Repetimos, una vez más, que no intentamos, en estas 1í- 
neas asimilar, sin más, miedo a ansiedad y que más adelante 
tocaremos este problema. Lo que intentamos mostrar es que 
en todas las manifestaciones de ansiedad aparecen conductas 
que objetivamente se manifiestan como respuestas (entre o- 
tras) de evitación y subjetivamente se perciben como "mie- 
dos" por parte de las personas. Podría suponerse, sensata- 
mente tras todos los puntos de reflexión que hemos apunta- 
do, que estas percepciones y reacciones encontrarían una 
cierta apoyatura (y se apoyarían, a la vez) en el dato que 
hemos sugerido más arriba acerca de la existencia de un vo- 
lumen prácticamente constante de "miedos" para cada ser hu- 
mano a lo largo de toda su vida. 

c) El tercer ámbito de aplicabilidad al que nos hemos re 
ferido más arriba se relaciona con la investigación en ter; 
pia y la eficacia de los distintos procedimientos terapéuI 
ticos. Sin pretensión de agotar el tema habría que hacer re - 



ferencia a la existencia de una cierta "preparación" (O po- 
der diferencial de los estímulos), a las diferencias indi- 
viduales en reactividad o "personalidad prona a reacciones 
fóbicas" y a los principios básicos que sustentan la mayo- 
ría de acercamientos terapéuticos. 

Poco tiempo despues del descubrimiento del proceso de 
condicionamiento clásico comenzaron las restricciones empí- 
ricas acerca de la amplitud, rango y viabilidad del proce- 
so. Dado que el modelo científico utilizado era el de la 
contigüidad, chbría esperar que todos los estúnuzos debe- 
rían tener la potencialidad de ser estímulos condicionados. 
La verdad, sin embargo, es que tanto en animales como en hu 
manos, ésta pretendida igualdad o equipotencial idad no se 
da: existen, para' cada especie viva un tipo de estímulos 
los cuales resultan "más poderosos" a la hora de la promo- 
ción de respuestas de miedo y de fobias. Ello sugirió la 
existencia de una "preparación" (preparedness) como condi- 
cionante genético para la adquisición de respuestas de evi- 
tación y que esta preparación era distinta para distintas 
especies ( SeZigman, 1970, 1971; Marks, 1969, 1981). En esen 
cia, esta línea discursiva no es más que la aplicación de 
la lógica de la psicología diferencial a la psicología com- 
parada del miedo y que sugiere ya alguna implicación tera- 
péutica y preventiva: detectados los estímulos ante los 
cuales existen reacciones de miedo y detectados, asimismo, 
los tipos de fobias más comunes (con los estímulos desenca- 
denantes), gestar desde ello, estrategias profilácticas que 
permitan : 

a) disminuir, de entrada, la incidencia; 
b) acortar la prevalencia y 
c) promover estrategias encaminadas a un crecimiento ce- 

ro de las fobias. 

El segundo aspecto apuntado más arriba (la "personalidad 
prona a reacciones fóbicas") guarda una estrecha relación 
con la que se acaba de apuntar. Ya antes se ha mencionado 
la existencia de una dimensión básica de personalidad (an- 
siedad, neuroticismo, reacciones de evitación) que parece 
encontrarse estrechamente relacionada con la facilidad en 
la adquisión de reacciones fóbicas y de ansiedad. La suge- 
rencia que aquí nos ocupa se dirigiría hacia la creación de 



instrumentos de detección muy específicos y, una vez detec- 
tados los casos con prob1ema.s llevar a cabo estrategias pre 
ventivas con el fin de %que los "miedos" de estas personas 
no se conviertan en "fobias". 

El tercer aspecto se refería a los principios básicos 
que sustentan la mayoría de acercamientos terapéuticos. Por 
lo que se refiere a fobias y ansiedad, Marks (1981) ha revi 
cado histórica y temáticamente los principales acercamien- 
tos terapéuticos y concluído que desde Freud a Wolpe, pasa? 
do por Skinner y Fenichel, una constante en los casos publi 
cados y en los modelos al uso es el del enfrentamiento ante 
los objetos y/o situaciones fóbicas. Enfrentamiento que pue 
de hacerse con pasos sucesivos (desensibilización sistemá- 
tica, respuestas incompatibles, modelado) o mediante enfren 
tamiento obligado ya, de entrada, con la máxima intensidad 
f looding, implosión). Ello sugeriría que, una, al menos, de 
las estrategias preventivas a utilizar podría consistir en 
programas de exposición graduada y obligada a los objetivos 
fóbicos más frecuentes con el fin de eliminar los procesos 
de conversión de miedos como fenómenos "naturales" en "mie- 
dos clínicos". Y que esta exposición podría aplicarse, de 
entrada, a todas las personas formando parte de un curricu- 
lum escolar durante la fase de escolarización obligatoria 
(obviamente, con procedimientos, materiales y situaciones 
adecuadas a cada ser humano). 

2.2. Sobre la definición de los términos 

La generalidad de los miedos y la extensión que se ha d~ 
dicado al estudio de las fobias y ansiedad en la psicopato- 
logía occidental podrían hacer pensar que a un nivel defini - 
cional, los términos de "miedo", "fobia" y "ansiedad" se 
presentan con toda claridad. Y, de rechazo, podría deducir- 
se que existe un amplio consenso entre los autores respecto 
a lo que significa cada uno de ellos. La verdad es que el 
estado de hechos actual no refleja estas suposiciones. 

2.2.1. Miedo 

Ya más arriba se ha indicado que el miedo suele ser cla- 



sificado como una emoción básica que puede acom~añar a to- 
dos los actos que realiza un ser humano. Para Jersild(1968, 
p. 327) se trata de una emoción esencial e inevitable que 
posee dos funciones básicas: 

1 

i) activar la energía necesaria en los momentos de peli- 1 
gro Y 

I 

3 

ii) promover y llamar la atención hacia la precaución y 
la prudencia en el pensamiento y la acción. 

La verdad es que con estas notas funcionales el miedo es 
indistinguible del concepto de activación (activation, arou 
sal), lo que no acaba de verse claro tal y como ha señala- 
do recientemente Leder (1982) que ha recogido la existencia 
de una serie de diferencias biológicas entre ambos concep- 
tos a partir de una revisión de datos experimentales y pro- 
pone, alternativamente la sugerencia de que la ansiedad re- 
presenta la reacción emocional más primaria a nivel bioló- 
gico y que aparece cuando se encuentran activas las par- 
tes emocionales del cerebro aunque esta activación no se 
encuentra organizada. 

Desde una perspectiva más "psicológico-operativa", Mo- 
rris y Kratochwill (1983) señalan algunas notas que parecen 
encontrarse presentes en los fenómenos conocidos como "mie- 
do" y que centrarían la problemática definicional del térmi - 
no : 

lo) Se trata de un fenómeno evolutivo hasta el punto que 
la presencia de miedo debería considerarse como una par- 
te integral del desarrollo psicológico normal (lo anómalo, 
en este sentido sería su carencia). Una función decisiva 
que desempeña el miedo como emoción es la de señalizar la 
presencia de un peligro para el organismo vivo. La existen- 
cia de miedo exigiría la activación de los distintos siste- 
mas de alerta ante la presencia real o imaginada de un pe- 
ligro, de una situación estimular percibida como aversiva, 
punitiva y/o letal y, desde allí, requiere la existencia de 
funcionamiento correcto de los procesos de detección, análi 
sis y/o discriminación de las distintas parcelas de la rea: 
lidad. Ello implicaría, de rechazo, la puesta en acción de 
la capacidad para el establecimiento de asociaciones entre 
estímulos y entre estímulos y respuestas, así como de rela- 



ciones mediatas entre los fenómenos que acaecen. La puesta 
en acción de estos mecanismos sugeriría una relación entre 
aparición de miedos y edad-madurez mental. Esta relación 
creemos que debería ser en forma ondulatoria dentro de un 
mundo ambiental estable: positiva hasta cierto nivel, nega- 
tiva posteriormente (un mayor nivel mental llevaría consigo 
un mayor volumen de habilidades de dominio), para pasar, 
finalmente, a positiva al final (un mayor nivel mental po- 
dría llevar consigo la aparición de un mayor volumen y cali 
dad de habilidades para superar lss situaciones amenazante; 
o problemáticas que se presenten pero, conjuntamente, se 
establecería un mayor número de asociaciones que podrían 
cristalizar en la detección de "miedos posiblestt). Esta com 
plejidad de relaciones explicaría los resultados incoheren- 
tes aparecidos en la bibliografía respecto a la relación en 
tre eficacia intelectual y miedos aunque parece que en 10: 
últimos tiempos estas relaciones comienzan a esclarecerse 
( Peleehano, 1981 ) . 

20) Muchos miedos suelen ser transitorios: aparecen en 
niños de edad similar y no suelen interferir con el funcio- 
namiento psicológico cotidiano. Usualmente parecen episo- 
dios comprometidos con cambios evolutivos debidos a presio- 
nes ambientales, sin una patología especial y que suelen di - 
luirse al poco tiempo. De ahí la insistencia en la tradi- 
ción de investigación normativa respecto a los Itmiedos espe - 
cíf icos" de cada edad. 

30 ) Las experiencias, vivencias y emociones aparejadas 
con los "miedos evolutivos" permiten al ser humano generar 
y consolidar medios y recursos encaminados a resolver de m? 
do usualmente satisfactorio situaciones stressoras (recuér- 
dese aquí lo comentado más arriba respecto a estrategias 
preventivas y el principio de exposición forzosa). 

40) Comprometen reacciones normales ante una serie de es 
tímulos, unos provinientes del mundo exterior y otros gene- 
rados por el propio sujeto y autocalificados como directa- 
mente amenazadores oaparejados con estímulos percibidos co- 
mo peligrosos. Aquí se encuentra, más que en ninguna de las 
notas reseñadas anteriormente la dimensión cognitiva y/o 
autoestimulatoria como característica importante del funcio - 
namiento psicológico del ser humano. 



Más adelante presentaremos algunos datos acerca de la 
dinámica evolutiva de los miedos. Importa aquí, con el fin 
de completar la información, traer a colación un concepto 
antitético que delimita y complica, a la vez, lo que se ha 
dicho acerca del miedo: el coraje, el valor. En la medida 
en que se habla de la necesidad de un enfrentamiento con el 
objeto temido para la eliminación de ese temor, posiblemen- 
te el mecanismo básico de superación sea el coraje. Pese a 
esta importancia,no existen demadiados trabajos al respec- 
to. Dos acepciones fundamentales se han formulado al respec 
to. Para M m e r  (1960) miedo y coraje son antitéticos e in- 
compatibles de modo que hablamos de coraje cuando no exis- 
ten indicadores comportamentales de miedo en situaciones en 
las que cabría esperarlos. Rachman (1978) por su parte, de- 
fiende la idea de que miedo y coraje son simultáneos, que 
se habla de coraje cuando se realizan acciones en presencia 
del miedo (en este caso, se trataría de presencia de algu- 
nos y no de todos los componentes de la conducta de miedo 
y, en concreto, las respuestas cognitivas y neurovegetati- 
vas estarían presentes pero no así las respuestas motrices 
de evitación). Curiosamente, habría que decir que mientras 
tenemos indicadores acerca del volumen y clasificación de 
los miedos, no tenemos información acerca del valor o el 
coraje. 

Un modo alternativo de enfrentarse a los problemas defi- 
nicionales es el barruntado por Kenny (1 963 ) , posteriormen- 
te desarollado y sistematizado por Lang (1968) acerca de 
los tres componentes de respuesta, bautizado por Con6 
(1979) como los "componentes múltiples de respuesta" y acep 
tado por NietzeZ y Bernatein (1981), conocida asimismo como 
los "componentes múltiples de respuesta" (Kozak y MiZZer, 
1982) y defendida recientemente por Morris y KratochwiZZ 
(2983 ) . Se trata de definir los conceptos de miedo-fobia- 
ansiedad en función de tres componentes y/o sistemas de res 
puesta: verbal-cognitivo, motor manif iesto y somático-neuro 
vegetativo. Sin menoscabo de volver más adelante sobre es: 
te punto, en nuestra opinión creemos que esta alternativa 
no resuelve la mayoría de problemas conceptuales que exis- 
ten pese a su intención clarificadora y que, en todo caso, 
se trata de una alternativa definicional en función de la 
detección de respuestas que poco dice respecto a la géne- 
sis, dinámica funcional y pronóstico de las alteraciones 



que s e  d e t e c t a n  a l  r e s p e c t o .  

2 .2 .2 .  Fobia 

Las d i f e r e n c i a s  más f recuentemente  d e t e c t a d a s  e n t r e  mie- 
do y  f o b i a  s e  s i t ú a n  en a s p e c t o s  c u a n t i t a t i v o s  . Marks 
(1969) ,  po r  su  p a r t e ,  e n t i e n d e  l a  f o b i a  como un t i p o  de mie - 
do que: 

1) r e s u l t a  desproporcionado con r e l a c i ó n  a  l a s  demandas 
de l a  s i t u a c i ó n ;  

2 )  e s  r e s i s t e n t e  a  l a s  e x p l i c a c i o n e s  y/o razonamientos  
c o r r e c t o s ;  

3) no s e  encuen t r a  b a j o  c o n t r o l  v o l u n t a r i o  y  
4 )  l l e v a  a  e v i t a r  l a  s i t u a c i ó n  temida. 

M i Z Z e r  e t  a l .  (1974) añaden o t r a s  n o t a s :  l a s  r e a c c i o n e s  
f ó b i c a s  p e r s i s t e n  a  l o  l a r g o  de  un per íodo  de  tiempo cons i -  
de rab l e  ( d e  hecho, Gr>aziano et al. (1979) s u g i e r e n  un p e r í o  
do mínimo de  dos a ñ o s ) ,  no r e p r e s e n t a n  r eacc iones  a d a p t a t i =  
vas y ,  den t ro  de  una cons ide rac ión  e v o l u t i v a ,  no parecen  
apropiadas  a  l a  edad o  a l  e s t a d i o  e v o l u t i v o  d e l  s u j e t o .  En 
e l  t r a b a j o  ya c i t a d o  d e l  grupo de Graziano s e  a p e l a ,  de  mo- 
do a l t e r n a t i v o ,  o  b i en  a  l a  du rac ión  tempora l ,  o  b i e n  a  una 
i n t e n s i d a d  que " d e b i l i t a  l a  r u t i n a  d e l  e s t i l o  de  v i d a  d e l  
c l i e n t e f f  (Graziano et a l . ,  1979, p. 8051 y l a s  f o b i a s  son  
c a l i f i c a d a s  como "miedos c l í n i c o s " .  

Finalmente,  en  e l  t r a b a j o  de Du Pont  (1982) s o b r e  f o b i a s  
s e  pasa  p o r  a l t o  c u a l q u i e r  t i p o  de problema d e f i n i c i o n a l ,  
s e  i d e n t i f i c a n  una s e r i e  de n o t a s  " c l í n i c a s "  a c e r c a  de l a  
personal idad  de l a  persona  f ó b i c a  y  s e  p a s a ,  d i r ec t amen te ,  
a  l a  c a r a c t e r i z a c i ó n  de l a s  f o b i a s  como un proceso  e s p i r a l  
y  c r e c i e n t e  de r e a c c i o n e s  de miedo que l l e v a  apa re j ado  l a  
progres iva  pé rd ida  de  s e n t i d o  de l a  r e a l i d a d  c i r c u n d a n t e  
por p a r t e  d e l  s u j e t o  que s u f r e  f o b i a s .  E s t e  proceso  no-con- 
t r o l a b l e  de c r ec imien to  en  e s p i r a l  con pé rd ida  de  c o n t r o l  
y de s e n t i d o  de l a  r e a l i d a d  s e r í a ,  en  todo caso ,  l o  que d i -  
f e r e n c i a r í a  e l  miedo de l a  f o b i a  c l í n i c a  ( s i n  que apa rezca  
por ningún lado  l a  d i f e r e n c i a c i ó n  e n t r e  miedo, f o b i a  y  an- 
s i e d a d ) .  



2.2.3. Ansiedad 

Fobia y ansiedad, por su parte, se diferencian, de entra - 
da, por su especificidad. En algunos casos y autores, sin 
embargo, se complica más el tema desde una óptica clínica. 
Así, por ejemplo, en adultos, MavasskaZian y BarZow (1981 ) 
distinguen dos componentes en la fobia propiamente dicha: 
la ansiedad fóbica y la evitación fóbica. Para estos auto- 
res, la ansiedad fóbica es asimilable, esencialmente, a la 
"ansiedad no fóbica o espontáneatt: se trataría de una res- 
puesta psicofisiológica caracterizada por una aceleración 
dellatido cardíaco, palpitaciones, molestia epigástrica, 
náusea, diarrea, deseo de orinar, disnea y sentimiento de 
sofoco. Con mucha frecuencia se observa dilatación pupilar, 
tensión y/o rigidez facial, sudoración, parestesias y tem- 
blores; en un caso extremo, esta reacción se identifica con 
el pánico. La Única diferencia notable entre ansiedad fóbi- 
ca y ansiedad espontánea es que la primera se experimenta, 
Únicamente, en presencia real o imaginaria del objeto o si- 
tuación fóbica que incita a la persona a escapar. Como una 
reacción "naturaltt ante este estado de hechos, la persona 
evita, siempre que puede, la situación fóbica (evitación fc 
bica) y la afectividad concomitante (ansiedad fóbica). 

Richards y Siegel (1978), por lo que se refiere a niños, 
llegan a defender la tesis de que ansiedad y evitación son 
prácticamente superponibles, aunque terminan afirmando que 
los "negative emotional states (se refieren a ansiedadtt are 
more pronounced inthe anxiety disorders", p. 275). 

Para terminar de complicar el panorama, un análisis del 
término Angst tal y como fue introducido y utilizado por 
Freud no presenta una imagen coherente y, en el curso histó 
rico del pensamiento psicológico y psiquiátrico del siglo 
XX, "ansiedadtt (Angst, amietyl desarrolló una suerte de es 
quizofrenia, de "personalidad múltiple" entendiéndose, a vz 
ces, como una conducta dependiente de situaciones concretas 
(esto es, un concepto de activación situacional), con fuer- 
tes compromisos fisiológico-emocionales; en otras ocasiones 
se ha asimilado a un rasgo disposicional y, en otras, final 
mente, se ha entendido como un rasgo explicativo-causal de 
la acción (Hamilton, 1982 1. 

Retomando este hilo del discurso, Nietzel y Bernstein 



(1981) defienden la no-distinción entre miedo y ansiedad y 
pergeñan un modo de co.nceptualizaciÓn alternativo asentado 
en principios del aprendizaje social. Para estos autores, 

a) no se trata de un rasgo de personalidad "interna" del 
sujeto; 

b) puede adquirirse a través de distintos mecanismos de 
aprendizaje; 

c) consiste en un patrón multidimensional de canales de 
respuesta y 

d) estos canales de respuesta no se encuentran estrecha- 
mente relacionados. 

Esta propuesta de Nietzel y Bernstein, si bien resulta 
atractiva por su aparente simplicidad, no está carente de 
problemas: de entrada habría que señalar que las cuatro no- 
tas definitorias no se encuentran al mismo nivel epistemole 
gico ni de relevancia: la primera es un supuesto teórico 
que, junto a la segunda, de corte más experimental, explica 
ría algunos fenómenos conocidos pero representan un salto 
lógico considerable respecto a otros datos conocidos y rela 
cionados con la filogénesis del miedo-fobia-ansiedad y coñ 
el concepto de preparación; la tercera y cuarta representan 
una generalización empírica de datos, resultados e interpre 
taciones al uso. A continuación hay que señalar que,en 1; 
medida en que se habla de una multidimensionalidad de res- 
puestas apenas correlacionadas realmente nos encontramos 
ante un problema similar al que se presenta con la defini- 
ción operativa de un estadio evolutivo, un rasgo de la psi- 
cología diferencial o la estrategia de validación convergen 
te y diferencial en el modelo de psicodiagóstico científiz 
co (o la alternativa multimétodo-multirrasgo): la "unici- 
dad" del término o términos asimilados o se da en función 
de relaciones empíricas (que se delimiten funcionalmente 
las correlaciones esperables en cada caso), o bien no hay 
modo de entendimiento posible y el pronóstico es un debate 
definicional duradero y prácticamente inacabable. 

Dicho de otro modo: dando por bueno como hipótesis de 
trabajo la existencia de los tres canales de respuesta ¿qué 
relaciones cabe esperar entre ellos? si no existen relacio 
nes esperables entre los componentes definicionales,¿cuán- 
do sí y cuándo no utilizar el concepto? ¿se trata de un 



único fenómeno o  de d i s t i n t o s  fenómenos a r t e f a c t u a l  y  a r t i -  
f iciosamente reunidos? Vayamos con unos ejemplos: 

S i  nos encontramos con un s e r  humano que, en una si- 
tuación dada p resen ta  una respues ta  psicogalvánica gran- 
de ,  d i l a t a c i ó n  p u p i l a r  y  r espues tas  gruesas  de ev i t ac ión  
an te  e s a  s i t u a c i ó n ,  podemos pensar que nos encontramos 
an te  una respues ta  de miedo-ansiedad-fobia. Pero, asimis 
mo, puede pensarse que s e  t r a t a  de una respues ta  de si: 
mulación (en e l  caso de un a c t o r )  que no va acompañada 
de miedo-ansiedad. Ident i f icar íamos l a  r e spues ta  como de 
miedo-ansiedad si e s t e  s e r  humano l a  ve rba l i za ra  como 
t a l  y  s i  e x i s t e n  una s e r i e  de indicadores  d e l  contexto 
que hagan verosimil  l a  información ve rba l .  

Un segundo caso e s  e l  de un niño s i t u a d o  muy cerca  de 
un c a s t i l l o  de fuegos a r t i f i c i a l e s :  una primera observa- 
c ión muestra que p resen ta  sudoración f r í a  en l a s  manos 
y  t aqu ica rd ia ;  por o t r a  p a r t e  no parece responder a  nin- 
guna llamada de a tención,  no da una primera respuesta  
an te  cua lqu ie r  pregunta y ,  a l  i n s i s t i r l e  sobre si t i e n e  
miedo d ice  que no; s e  encuentra,  por o t r a  p a r t e ,  "clava- 
do" en e l  sue lo ,  t i e n e  l a s  pup i l a s  muy d i l a t a d a s  y  pre- 
s e n t a  un l i g e r o  temblor en l o s  miembros no expl icable  n i  
por l a  presencia  de f i e b r e  n i  por l a  temperatura ambien- 
t a l .  En e s t a  ocasión,  pese a  l a  negativa verbal  de "mie- 
do" y  ausencia de respues ta  de e v i t a c i ó n ,  podríamos iden - 
t i f i c a r  sus  r espues tas  como de miedo. 

En l a s  dos s i t u a c i o n e s  que acabamos de reseñar  e l  ju i -  
c i o  sobre  l a  e x i s t e n c i a  o  no de miedo, depende de va r i ab les  
y  de c laves  indicadoras  contextuales ,  independientes,  en 
gran p a r t e  de l a  s i t u a c i ó n  concreta o ,  en e l  mejor de l o s  
casos ,  de h i s t o r i a  a n t e r i o r  a  l a s  r e spues tas  detectadas  en 
l a  misma s i t u a c i ó n .  E s  propiamente l a  s i g n i f i c a c i ó n  y  e l  
sen t ido  que atr ibuímos a  l a s  respuestas  l o  que nos permite 
l a  i d e n t i f i c a c i ó n  más o  menos c e r t e r a .  Pero, nada de e s t o  
ha ent rado en l a s  de f in ic iones  y  acercamientos def in ic iona-  
l e s  que hemos presentado más a r r i b a .  

E l l o  ind ica  que l a  a l t e r n a t i v a  de de l imi ta r  l a s  respues- 
t a s  de miedo por e l  t r i p l e  s is tema de , r e spues tas ,  si bien 
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d .  

ha mostrado unas indudables ventajas en el srea clínica y 
ha representado el rationaZe de algunos aoecamientos cog- 
nitivos (inoculación  de^ stress, por ejemp10)~nesultá ciefitií - 
ficamente insatisfactoria. Para que fuese realmente t?m,ac.:de- 
finición científico-funcional deberían aislarse i$& 'condi- 
ciones en las que los tres sistemas covarían y las condicio 
nes en las que uno o más indicadores funcionan por separa- 
do. Y, junto a ello, hacer apelaciones al contexto en el 
que las respuestas son identificadas como de miedo o fobia. 
En ausencia de tales delimitaciones, queda la teoría del 
triple sistema de respuestas y la apelación al contexto. 

Queda, no obstante, otra posibilidad que apuntamos aquí 
como sugerencia. Asentada sobre algunos tipos de datos ya 
apuntados y otros nuevos la alternativa podría discurrir a 
lo largo de estas líneas: 

a) La tradición de la psicología de la personalidad de 
rasgos ha logrado aislar un patron de covariación funcional 
de respuestas que ha sido denominado "ansiedad", "labi 1 idad 
emocional" o "neuroticismo" que tiene su polo a nivel de 
rasgo difícilmente modificable en condiciones de vida usual 
cotidiana; y a otro polo a nivel de reactividad situacio- 
nal. Los instrumentos creados para la evaluación de estas 
dimensiones han mostrado ser consistentes y con un gran va- 
lor predictivo en contextos muy dispares. Reservaríamos, en 
todo caso, la expresión "ansiedad" a este enfoque. 

b) La tradición clínica, que inspiró en un principio la 
investigación en personalidad, ha elaborado una distinción 
bastante clara entre miedos y fobias con criterios objeti- 
vos o semi-objetivos. La experiencia clínica, sin embargo, 
no ha dado unos criterios objetivos tan claros para la con- 
ceptualización y operacionalización diferencial del concep- 
to de ansiedad a menos que se trate de una fobia generali- 
zada. 

c) Nos inclinamos, pues, hacia la utilización restricti- 
va y hasta la no utilización de términos de ansiedad tal y 
como viene haciendose en la bibliografía al uso. Creemos 
que la expresión "ansiedad" puede subsumirse en el estudio 
acerca de los procesos de generalización de las respuestas 



fóbicas con o sin respuestas concomitantes de evitación. 
Creemos que la alternativa de los tres sistemas de respues- 
ta por una parte o la de la división de Hamilton (1982) en- 
tre ansiedad normal y patológica no resuelve los problemas. 
Nuestra propuesta se encamina hacia la realización de estu 
dios experimentales (en un sentido muy amplio) cuidadosos 
encaminados a detectar los compromisos que poseen entre sí 
los distintos indicadores que se asumen para aceptar la pre 
sencia de reacciones fóbicas. Se trataría, entonces, no de 
una cuestión teórica sino eminente y esencialmente experi- 
mental encaminada a aislar las variables activadas (y cómo 
lo están) en cada caso o tipo de reacción fóbica con el fin 
de pergeñar un cuadro más funcional y comprensivo de lo que 
significan los determinantes funcionales en los procesos de 
generalización de las fobias. Por de pronto, aquí cabe la 
posibilidad de pensar en una teoría general de la incuba- 
ción tipo Eysenck, la diversificación de las reacciones fó- 
bicas generalizadas difractadas por las diferencias indivi- 
duales en personalidad, motivación y estrategias cognitivas 
y, para el estudio de los casos individuales, un arranque 
(aunque no el único) en la teoria de la competitividad de 
respuestas y jerarquías de familia de hábitos, dándoles una 
interpretación más cognitiva. Y todo ello, por otra parte, 
enmarcando los resultados alcanzados en una serie de varia- 
bles definidoras de contextos físicos y psicológicos (per- 
cepción de ambientes). 

Nos parece, además que un modo esencial de abordar este 
tipo de planteamientos pasa por el estudio, lo más pormeno- 
rizado posible y con metodología experimental bivariada y 
multivariada de los miedos: génesis, estructura, dinámica 
evolutiva y estrategias encaminadas a su disminución y/o 
eliminación. Esta última afirmación es una justificación im 
portante a nivel teórico-experimental-aplicada de este tra: 
bajo. 



3.1. Principales t i p o s  de instrwnentación 

Pese al gran desarrollo observado en la evaluación com- 
portamental de adultos en los últimos veinte años, y que ha 
dado lugar a numerosas monografías ( c f r .  Barlow, 1981; Cimi 
nero, CaZhown y Adams, 1977; Cone y Hawkins, 1977, 19787 
Hersen y BeZZack, 19811, solamente algunos libros se han 
ocupado del tema con niños (Kash y TerdaZZ, 1976; 1981) 
o bien se han dedicado capítulos en algunos libros (Cimine- 
r o  y Drabman, 1977; Evans y Nelson, 1977; KratochwiZZ,1982; 
Morris y Kratochwill,  19831, no abundando trabajos dedica- 
dos a la revisión de los resultados alcanzados. Como excep- 
ción a esta regla cabe reseñar dos publicaciones de la últi 
ma década: MlZZer, Barret y Hampe (1974) y Barrios,  ~ a r t -  
mann y Shigetomi (1981).  

Esta Última década, ha asistido, por otra parte, a la 
dilución de la oposición sistemáticamente presentada entre 



el denominado modelo l'clásico" o psicométrico y el "funcio- 
nal" o de evaluación comportamental. La difusión del modo 
de pensar comportamental en la evaluación psicológica lle- 
vó primero a incorporar tímidamente y, posteriormente a una 
refundición y relectura sistemática de los datos, resulta- 
dos y estrategias de evaluación del modelo llclásicoll en e1 
llcompotamientol', lo que representó la eliminación de las 
fronteras llteóri~as~~ entre ambos modelos en aras de la cons - 
trucción de un modelo de evaluación más comprehensivo, con- 
sistene y poderoso. Modelo todavía no bien formulado pero 
en el que, en todo caso, deben introducirse técnicas psico- 
métricas de análisis, elaboración de instrumentos adecuados 
a los modos de intervención terapéutica (más allá del caso 
individual) y estrategias de validación diferencial de los 
distintos modos de intervención que se estén utilizando con 
el fin de poder apresar su eficacia relativa para los casos 
y situaciones de aplicación. 

Una nota más antes de seguir adelante: el título de este 
epígrafe trata de tipos de instrumentación. La palabra "ins 
trumentación" ha sido elegida explícitamente para indicar 
que se trata de estrategias de evaluación con o sin tipifi- 
cación y/o elaboración psicométrica. En todo caso creemos 
conveniente revisar las posibilidades y las limitaciones 
que estas estrategias poseen antes de pasar, en el próximo 
capítulo, a la expresión del tipo de instrumentación que 
hemos elegido nosotros. 

Seis son los modos evalutivos que vamos a revisar: 

a) Entrevista. 
b) Autoinformes. 
c) Observación directa. 
d) Autoobservación. 
e) Inventarios y escálas de calificación e 
f) Indicadores psicofisiológicos. 

Dada la considerable dificultad terminológica y definicio- 
nal que lleva consigo el problema de miedo-fobia-ansiedad 
ya constatado en otro lugar, sabemos que ninguna de las es- 
trategias, por si misma y tomada de modo aislado, es capaz 
de dar una respuesta satisfactoria a la pregunta sobre la 
evaluación de esta parcela psicológica. 



3.1.1. Entrevista 

La técnica y/o formato de entrevista para recoger infor- 
mación, representa probablemente el recurso más frecuente 
en la evaluación psicológica en general y en la evaluación 
de miedos-fobias-ansiedad en los niños. No vamos a ocupar- 
nos, en este lugar, de los tratamientos generales a los que 
ha sido sometido esta estrategia de evaluación dentro de 
una orientación comportamental, remitiendo al lector inte- 
resado a los trabajos, entre otros de Chinero (1977) ;  Cimi 
nero y Drabman (1977) ;  Haynes y Jensen (1979) ;  ~ibermañ 
(1977);  Meyer, LiddeZ y Lyons (1977)  y Morgansterna (1976) .  

El acercamiento defendido por Burke y Demers (19791 po- 
see, en nuestra opinión una utilidad pragmática considera- 
ble. Existen, para estos autores, tres dimensiones que pue- 
den ser combinadas entre sí dando lugar a 27 formatos de en - 
trevista distintos. Estas cuestiones son: 

a) predeterminación de las cuestiones a investigar; 
b) opciones de respuesta del entrevistador y 
c) amplitud del contenido explorado. 

En la primera dimensión pueden distinguirse a su vez, 
tres categorías (entrevista estructurada, moderadamente es- 
tructurada y entrevista no estructurada). Un ejemplo de en- 
trevista estruturada para la evaluación de 16s miedos infaz 
tiles es la de Morris (1980)  er: donde se promueve un forma- 
to standard para la recogida de información; por pasos y 
con preguntas muy concretas. Un grado de estructura menor 
lo tiene el patrón de entrevista sugerido por Kanfery Grim 
(1977).  Eri el esquema propuesto por Morris se diferencian 
bloques de cuestiones respecto a: 

i) delimitación del problema de referencia (duración,con 
diciones de aparición, permanencia e intensidad de7 
medio, cambios recordados). 

ii) Aspectos generales y anamnesis (fecha de nacimiento 
y lugar, hermanos, orden de nacimiento, padres). 

iii) Cuestiones respecto al tipo de persona y condu6ta del 
padre y de la madre durante la infancia, grado de par 
ticipación y de interés en el hijo, premios y casti- 
gos. 



iv) Percepción de las relaciones personales entre los pa- 
dres, existencia o no de peleas, separaciones tempra- 
nas cortas, largas o definitivas. 

v) Papel desempañado por otras personas que no son los 
padres y descripción acerca del modo de percibir a 
esas otras personas. 

vi) Miedos adicionales aparte del miedo-problema princi- 
pal (número, intensidad, duración y coocurrencia). 

vii) Amigos y compañeros de colegio (percepción del centro 
escolar, aula, relaciones sociales y actividades ex- 
traescolares). 

viii) Trabajo (tipo, duración, percepción agradable o no 
del lugar y de su tarea) y, si es pertinente, dos blg 1 
ques finales de cuestiones: relaciones con el sexo y 
percepción del ambiente. 

Una entrevista poco estructurada permite explorar en pro 
fundidad una serie de aspectos que resultan imposibles de 
conocer con una entrevista muy estructurada. Sin embargo, 
distintos investigadores, incluso con la misma orientación 
teórica, obtienen información distinta del mismo cliente 
sobre un único problema siguiendo esta estrategia (o, dicho 
de otro modo, se resiente la fiabilidad y la validez de las 
informaciones recogidas) tal y como lo demostraronHay, Hay, 
Angle y Nelson (19791.  

El segundo punto a considerar respecto a la entrevista 
se refiere a las opciones de respuesta : una dimensión im- 
portante a la hora de la caracterización de la entrevista , 
se refiere a las posibilidades de respuesta permitida ante 
las cuestiones planteadas (abierta, cerrada o mixta). 

La tercera dimensión a la que hemos hecho referencia más 
arriba se refiere al contenido de las áreas exploradas y, en 
este sentido la entrevista puede ser de amplio espectro teó 
rico o, por el contrario, asumir un modelo conductista rígi - 
do de antecedente-conducta-consecuente. 

Tras una revisión de la bibliografía sobre la entrevis- 
ta compotamental, C?:minero y Drabman (1,9771 concluyeron que 



"los datos obtenidos" hasta ahora sugieren que se debe ser 
muy cauto, si no escéptico, de los datos de entrevista de 
niños y padres" (p. 57). Una conclusión similar cabe entre- 
sacar por lo que se refiere a la evaluación de los miedos 
infantiles a menos que se tomen serias precauciones para no 
cometer errores graves en la recogida e interpretación de 
los datos. De la entrevista hay que defender, en nuestra 
opinión la flexibilidad y riqueza de los datos recogidos, 
lo que permite, por otra parte, la conformación de las mejo 
res estrategias terapéuticas para cada caso. La complejidad 
de la situación de evaluación exige una formación del entre 
vistador adecuada y permite, a su vez, la exploración de va 
riados problemas, así como sugerir otros tipos de estrate: 
gias de evaluación. La entrevista a los padres permite, fi- 
nalmente la obtención de información imposible de obtener 
(o muy costosa) de otro modo. 

3.1 .S. Autoinformes 

Se trata de muestras indirectas de conducta puesto que 
lleva consigo una representación verbal de conducta clíni- 
camente relevante y que se da efi una situación distinta a 
la de la evaluación. En los Últimos años se ha extendido el 
uso de autoinformes en el área de la evaluación comportamen 
tal entre otras cosas por la importancia que ha adquirido 
la modificación cognitiva de la conducta (Kendal 1, 1981 ;Ken 
da11 y Hollon, 1979) y, como secuela, la aceptación de cri- 
terios verbales para el reconocimiento operativo de la exis - 
tencia de un problema (Tasto, 1977). 

Eritre los instrumentos a reseñar se encuentra la escala 
de ansiedad manifiesta para niños (MAS) desarrollada por 
Castaneda, Mccandless y Palermo (1956), con 42 items de an- 
siedad y 11 formando una escala de mentiras. Existen más de 
100 trabajos publicados sobre este instrumento í Reynolds, 
1977). Reynolds y Richmond (1979) revisaron la escala, la 
depuraron, cambiaron algunos i tems y la redenominaron ( "Lo 
que siento y piensott, What I think and feel) aunque, en al- 
gunos trabajos se sigue mateniendo eltítulo original Revi- 
sed Children Manifest Scale. EL la revisión se ha reducido 
el número de items de la escala de mentiras a siete y el de 
items de ansiedad a 30. Se distinguen tres factores: ansie- 
dad fisiológica, hipersensibilidad y concentración.Reynolds 



y Paget (1981) refactorizaron al escala corroborando la 
existencia de estos tres factores en una muestra algo más 
amplia (4972 niños de 6 a 19 años de edad cronológica). 

El grupo de Sarason, por su parte, elaboró dos instrumen 
tos dignos de mención: el Test  Anxiety Scale for Childreñ 
f TASC) , que tiene 30 i tems f Sarason, Davidson, Lightha 1 ,  
Waite y Ruebush, 1960) y está pensado para situaciones de 
y/o examen y la General Anxiety Scale for L'hitdren (GASC) 
para situaciones cotidianas. 

La consistencia interna presentada para la TASC oscila 
alrededor de -90 (pares-impares, Mann, Taylor,  Progger y Ha 
rrett ,  1968) y la fiabilidad test-retest algo menor ( .67)T 
La relación entre escalas de calificación de profesores y , 
las puntuaciones en la TASC han sido, normalmente, bajas 
(.20). Johnson y Metamed (1979) encontraron relaciones esca 
samente significativas entre TASC y tests de inteligencia 
y de logro para la población infantil en general aunque los i 
niños con puntuaciones muy altas en ansiedad presentaban un 
rendimiento muy bajo en los tipos de tests reseñados. 

El Children 's  Schoot Questionnaire (S&) está formado por 
198 preguntas que se leen verbalmente al niño y fue desarrg 
llado por P h i t t i p s  (1966). El CSQ se construyó a partir de 
una serie de pruebas ya existentes: la TASC ya comentada, 
la Achievement Anxiety Scate (Stanford,  Deniber y Stanford,  
1963),  l a  Avoidance Anxiet y Sca t e  ( Paivio,  Batdwin, Berger, 
1961),  t a  Defensiveness Scate for Chitdren fLighthat t , l963)  
y e2 Chi tdren 's  Personat i ty  Questionnaire (Porter y Ca- 
t t e t t ,  1963),  así como la inclusión de una serie de elemen- 
mentos encaminados a evaluar distintos aspectos de logro, 
estilo de dominio feoping)  de situaciones y stress social. 
Phillips (1978) ha presentado datos sobre consistencia in- 
terna (KR21, r = .95) y fiabilidad test-retest ( r entre 
.50 y .67) para los items de ansiedad escolar.Los 74 items 
de la escala de ansiedad escolar se sometieron a análisis 
factorial con cuatro dimensiones resultantes: 

a) miedo de aserción y auto-expresión. 
b) ansiedad de test. 
c) falta de confianza en cumplir la expectativas de los 

otros y 



3 )  reactividad fisiológica asociada con una baja tolera; 
cia de stress. 

Sche~ts-:o y A'cicamzcra (1368)  presentaron un inventario de 
miedos para niEos (Fear Swlvey Sche2ul.e for ChiZdren, FSS- 
FC) ccmpuesto por 80 items y construído siguiendo el patrón 
de la escala para adultos de Wolpe-Lang cubriendo las si- 
guientes áreas: colegio, hogar, social, físico, viajes, ani 
mal, fobias clásicas y miscelánea. Un análisis factorial 
(N = 59 niños y 40 niñas entre 9 y 12 años) arrojó ocho fa2 
tores representativos: 

i) Miedo de fracaso o crítica de los demás. 

ii) Miedos principales (volverse loco, ser inválido, ata- 
que de hombres, ser atropellado por un coche, etc.). 

iii ) Miedos secundarios y viajes (fantasmas, objetos cor- 
tantes, hablar por teléf eno, volar en avión, lugares 
altos como montañas, cementerios, películas de miedo, 
etc. 1. 

iv) Miedos médico (entrar en un hospital, ir al dentis- 
ta). 

vi) Miedo a la oscuridad (fantasmas, quedarse solo en ca- 
sa, lugares oscuros). 

vii) Miedos al hogar y al colegio (recibir castigo de la 
madre, sacar malas notas, cometer errores, ir al col2 
gio.. . ) .  

viii) Factor de miscelánea en donde se incluyen tormentas, 
gatos, pesadillas nocturnas, sonido de sirenas, ratas 
y ratones... 

R ~ ~ Z Z  y Diet iker ( 19 79) han depurado el inventario, reducido 
el número de intems a 48 y tres intervalos de respuesta. 
Las fiabilidades test-retest ofrecidas por estos autores os - 
cilan entre .79 y .91. 

No desearíamos seguir adelante sin llamar la atención so 
bre un punto importante que se refiere a la adecuación de 
una serie de items a la denominación del factor. En la sol: 
ción propuesta por Scherer y Nakamura aparecen tanto redun- 



dancia de los items como una cierta disonancia o extrañeza 
entre los items que forman un factor y la denominación ver- 
bal del factor. Algunos de estos items han sido expuestos 
más arriba. 

Inspirado en su propia conceptualización rasgo-estado de 1 
ansiedad, Spielberger (1973) presentó el State-Trait Amie- i 

t y  Inventory for Children (S-TAIC) , compuesto por dos se- ' 

ries de 20 items, instrumento sobre el que Johnson y Mela- 
med (1979) llaman la atención en el sentido de la detección 
de una serie de fluctuaciones en las puntuaciones. Los coe- 
ficientes test-retst para el mismo día oscilan entre .65 
y .72 (Finch, Kendall, Montgomery y Morris,1976), coeficien 
tes que bajan cuando el intervalo entre pruebas es de tres 
meses a .44 y .63 (Finch, Montgomery y Deardoff, 1975). Por 
otra parte, los resultados correspondientes a la validez de 
la distinción entre rasgos y estados han sido bastante dece~ 
cionantes (Johnson y MeZamed, 1979; Finch y NeZson, 1974; 
Montgomery y Fich , 19 74 1 .  

3.1.3. Esca Zas de observación y caZificación 

Existen pocas escalas de calificación de miedos infanti- 
les. Sarason e t  a2 (1960) presentaron la Teacher Rating Sca 
l e  (TR)  para ser cumplimentada por los profesores y que sir 
viera como información de contraste para la TSC. La TR esta 
compuesta por 17 items y se utiliza para evaluar los compo- 
nentes motores del miedo o la ansiedad infantil. Las corre- 
laciones entre este instrumento y la TASC son realmente ba- 
jas, alrededor de .30. 

MiZZer (1967) presentó el LouisviZZe Fear Survey for 
ChiZdren, compuesto de 81 items y susceptible de ser aplica 
do en forma de escala de calificación por parte de 
y profesores. Un análisis factorial sobre 179 padres de ni- 
ños entre 6 y 16 años de edad cronológica, arrojó tres di- 
mensiones significativas: miedo a heridas-físicas, hechos 
naturales y stress psicológico. 

Vernon, por su parte, ha presentado el PosthospitaZ Beha - 
vior Questionnaire (Vernon, SchuZman y FoZey, 1 9 6 6 ) ,  com- 
puesto por 27 items con cinco intervalos de respuestas, pa- 



ra ser cumplimentados por las madres con el fin de que com- 
paren la conducta de sus hijos en la semana anterior a la 
hospitalización con la conducta que presentan después del 
alta hospitalaria. 

Doris, Mcintyre y Lehaman (19711 presentaron la Parent 
Anxiety Rating ScaZe qiie está formada por 25 items, algunos 
de los cuales se ocupan de la denominada ansiedad de separa - 
ción. 

Graziano y Mooney (1980) usaron un cuestionario con 120 
items pensado para que los padres calificasen los miedos 
de sus hijos sobre una serie de criterios tales como fre- 
cuencia, intensidad, duración, gravedad, grado de perturba- 
ción, nivel de interferencia en las actividades escolares 
y perturbación del ajuste social. 

Estas escalas de calificación poseen como ventajas indu- 
dables la economía en tiempo y esfuerzo por parte del eva- 
luador y/o del clínico para entresacar información relevan- 
te. En segundo lugar permiten obtener un gran volumen de in 
formación (identificación de los tipos de miedos, generalir 
zación y/o amplitud de los mismos, etc. ) . En tercer lugar, 
con estas estrategias se puede recoger información cuya dis 
ponibilidad es difícil o imposible con otras técnicas (por 
ejemplo, informaciones respecto al contexto en el que se 
mueve el niño y los determinantes contextuales de sus accio 
nes). En cuarto lugar, los resultados son fáciles de cuantT 
ficar. En quinto lugar, resultan los tipos de instrumenta- 
ción más comúnes para la evaluación de la eficacia terapéu- 
tica en niños. 

Sin embargo, no todo son ventajas (Anastasi, 1976; Evans 
y NeZson, 1977; iCratoxhwiZZ, 1982; Spivack y m-i f t ,  1973). 
Se trata de indicadores indirectos de conducta en el senti- 
do de ser datos retrospectivos cuya relación con la conduc- 
ta actual se supone pero no está demostrada. Por otra par- 
te, dan poca o ninguna información acerca de las condicio- 
nes funcionales de aparición, mantenimiento y desaparición 
de las respuestas de miedo. 

Todo ello indica que, pese a ser un tipo de instrumenta- 
ción conviene no agotar, con mucho, el campo de estudio de 



los miedos infantiles. 

3.1.4. Autoobservación 

Los procedimientos de autorregistro han sido escasamente 
utilizados en el estudio y tratamiento de los miedos infan- 
tiles, a diferencia de lo que ha ocurrido en el caso de los 
adultos. Este recurso posee incluso potencialidades terapéu 
ticas, ha demostrado su poder ya repetidamente en los pro- 
gramas de autocontrol (G'raziano e t  a l .  , 1979, 1980). 

Su utilización se encuentra restringida a aquellos casos 
en los que existe una buena capacidad de discriminación y 
en casos individuales que van a ser sometidos o se encuen- 
tran participando en un programa terapéutico. Y en función 
de estos objetivos concretos se construyen formatos especí- 
ficos (cfr. por ejemplo, la Relaxation Data Sheet for A- 
dul t s  and Olders Children y e l  Cues for Tension and Anxiety 
Survey Schedule (CTASS, de Cautela y Groden,1978; o la téc - 
nica de muestre0 de pensamiento i n  vivo de Klinger, 1978). 

3.1.5. Observación y/o registro directo 

Posee tres características básicas (Sones, Reid y Pattey 
son, 19'75, p. 46) : "registro de eventos comportamentales en 
sus ambientes naturales mientras están acaeciendo, no de m: 
do retrospectivo, utilización de calificadores-observadores 
entrenados y descripción de conductas que exigen poca o nin 
guna inferencia por parte de los observadores que califican 
los hechos". 

Barrios e t  a l  (1981 ), han presentado bastantes datos res 
pecto al uso del test de evitación comportamental en niños: 
El test de evitación comportamental consiste en utilizar co 
mo indicador de miedo la distancia a la que se para un niño 
al que se le presenta uno o más estímulos fóbicos. La situ2 
ción permite, además, el estudio de la conducta y el rendi- 
miento en presencia de un estímulo amenazante. 

No existen datos acerca de la fiabilidad y validez de es 
te procedimiento. La gran validez aparentemente ecológica 
de la técnica se ha puesto en duda por,cuanto que la situa- 
ción misma resulta artefactual. Y; por otra parte, a mayor 



número de indicadores, mayor artificialidad de la situa- 
ción. La evitación representa una conducta motora, no siem- 
pre bien entendida (a veces la evitación resulta del miedo, 
pero el pánico produce, usualmente, paralización, que no 
evitación). Y, finalmente, puede darse miedo con acercamien - 
to (conductas valerosas o de coraje, Rachman, 1983). 

3.1.6. Indicadores psicofisiológicos 

En líneas generales cabe decir que este tipo de estrate- 
gias han sido escasamente utilizadas con niños (registros 
psicogalvánicos, electromiografía, medidas cardiovasculares 
tales como la tasa cardíaca). Y se ha detectado la existen- 
cia de un numeroso grupo de problemas (Hersen y Barlow,1976 
Ray y Raczynski, 1981). Son muy costosas de obtener, exis- 
ten problemas considerables respecto a la consistencia y 
fiabilidad de las medidas (Ray y KUlimel, 1979) y su acepta 
ción, por parte de los niños es harto discutible. Por ello 
no nos entretendremos más aquí. 

A modo de conclusión podríamos decir que de los distin- 
tos procedimientos de evaluación comentados creemos que nin 
guno de ellos posee un valor para todos los casos. Cada ti: 
po de estrategias presenta ventajas e inconvenientes y, la 
sugerencia de distintos autores es el uso de más de un ti- 
po de instrumento de medida siempre que ello sea posible. 
Por nuestra parte, en el estudio de validación diferencial 
de terapias hemos utilizado un inventario de miedos (cuya 
presentación y datos de validación aparecen en el próximo 
capítulo) y un cuestionario de conocimientos terapéuticos 
para padres. Allí veremos esta instrumentación con un deta- 
lle mayor. 

3.2. Datos sobre prevalencia 

Dos aspectos van a ocuparnos en este punto. El primero 
de ellos presentará, en apretado resumen, los principales 
resultados correspondientes a los miedos "normales", enten- 
diendo por tales aquellos cuya presencia nollega a pertur- 
bar la vida normal del niño y, además, que no necesitan te- 



ner una larga duración. Por otra parte nos ocuparemos de 
los resultados epidemiológicos correspondientes a fobias, 
reacciones y estados de ansiedad en la infancia. 

3.2.1. Miedos "norma les '' 

Existen en nuestra opinión, algunas notas generales que 
caracterizan los trabajos realizados en este campo. 

a) Hay un predominio de trabajos experimentales que cu- 
bren la época entre el nacimiento y el fin del período de 
preescolar. Los trabajos con niños mayores se han realiza- 
do, prioritariamente, con una metodología de estudios de 
campo y/o correlacionales. 

b) Los mismos problemas definicionales que se encuentran 
presentes en la bibliografía clínica y que han sido revisa- 
dos en un capítulo anterior, se dan en el caso de los datos 
y resultados provinientes de estudios normativos. 

c) Los resultados evolutivos alcanzados hasta el momento 
se han obtenido con distintos instrumentos, construídos pa- 
ra objetivos distintos y con un variopinto panorama de mues 
treo de contenidos y sistemas-indicadores de respuestas, lo 
que dificulta extraordinariamente el logro de una coheren- 
cia de resultados. 

d) En niños mayores ha habido una insistencia muy fuer- 
te sobre la identificación de los estímulos que promueven 
miedo fC;raziano et a l ,  1979) y se han relacionado estos es- 
tímulos con una variedad de criterios (sexo, edad, inteli- 
gencia, nivel socioeconómico, régimen familiar, etc.). 

En una publicación reciente (Pelechano, 1981 ) nos hemos 
ocupado en la presentación de datos evolutivos referidos a 
la población española pertenecientes a niños y familias de 
Valencia y Canarias. Los resultados que hemos alcanzado no- 
sotros, no parecen muy distintos a los que han sido ofreci- 
dos por otros autores en contextos socioculturales muy dis- 
tintos. Vamos, rápidamente, a las principales conclusiones 
que pueden entresacarse tras este-trabajo y la revisión bi- 
bliográf ica. 



Por lo que se refiere a la edad, Snith, (1979) se queja- 
ba hace unos años acerca de los escasos trabajos realizados 
sobre el tema con una metodología adecuada. Kagan (1.971- ) de- 
nunció que el perfil evolutivo general de los miedos debe 
ser modulado por el 1-02 sexuaZ de modo que las niñas pare- 
cían ser más consistentes que los niños en un período que 
abarcaba desde los 4-8 meses de edad hasta los dos años. En 
un análisis de los datos correspondientes al estudio lonti- 
tudinal de Berkeley, Bronson (1970) amplió el período de es 
tudio hasta los ocho años y medio: la tendencia de la con- 
sistencia, en este caso iba en un sentido contrario al de 
los datos de Kagan puesto que los niños presentaban miedos 
concretos más duraderos que las niñas. En nuestros datos 
con niños entre dos y nueve años parece que las niñas se 
presentan como más miedosas que los niños. Las mayores dife 
rencias aparecieron en el miedo a los animales y al peligro 
físico y amenaza de violencia. Niños y niñas, además, ofre- 
cían un patrón de correlaciones significativamente distinto 
entre factores lógicos del inventario de miedos y la edad 
cronológica. Por lo que se refiere a la tendencia general 
observada entre los dos y los nueve años de edad cronológi- 
ca y distribuyendo a los niños entre edades funcionales (an 
tes de peescolar, preescolar y EGB) parece que los niños 
más pequeños y antes de entrar en preescolar se asemejan 
más a los de EGB, que ambos y el grupo de preescolar. Se 
observa una tendencia general a incrementar los miedos en 
cada edad funcional y los tres factores que poseen un mayor 
poder discriminante (promedio de 75 clasificaciones correc- 
tas en un análisis multivariado discriminante) son los fac- 
tores de miedo a la muerte, miedo a la violencia física y 
miedo a los animales. La estructura relaciona1 de los mie- 
dos es más clara y diversificada en la época de preescolar, 
después en los años inmediatamente anteriores y, finalmen- 
te, en primeros cursos de EGB. 

G~*aziano et. al, (19791 sugieren que desde la infancia 
hasta el final de la adolescencia se observa una disminu- 
ción progresiva en el número de miedos verbalizado por los 
alumnos (Scherer y Nakamura, 1968) aunque otros autores co- 
mo Angelino y Shedd (1953) denuncian un incremento de mie- 
dos hacia los nueve años de edad cronológica para seguir, 

I 
después, con un decremento, lo que se corroboró poco des- 
pués, aunque la tendencia había que diversificarla en fun- 



ción del tipo de miedos concreto de que se trate; Barnett 
(1969) encontró una gran invarianza en cuanto a volumen to- 
tal de miedos y una variación en miedos concretos. Así, pa- 
rece que disminuye el miedo a peligros físicos pero se in- 
crementan la fobias escolares y otros miedos a situaciones 
"sociales" fL,apouse y Monk, 1959; Conger y Keane, 19811. 

Otro aspecto, estrechamente relacionado con el anterior 
se refiere no tanto al volumen de los miedos cuanto a la in 
tensidad de los mismos. En un trabajo utilizando k ~ouisv? 
ZZe Fear Survey ScaZe, MilZer et al. (1974) encontraron que 
el número de estímulos que evocó una reacción extrema de 
miedo fue inferior al 5 por 100 de toda la muestra (N = 249 
niños entre siete y 12 años de edad) y la distribución de 
la intensidad no fue normal sino en forma de J. Este resul- 
tado es especialmente importante y se corresponde con los 
resultados de tipificación de algunos factores empíricos de 
nuestro inventario que presentamos en un capítulo posterior 
(en el instrumento que presentamos, la evaluación de los 
miedos es no solamente volumétrico-cuantitativa sino, asi- 
mismo de intensidad). 

Por lo que se refiere al nivel socioeconómico, existe c i ~  
ta evidencia demostrativa de que esta variable es una fuen- 
te de diferencias individuales (AngeLino et al., 1956; Bam- 
ber, 1974; JersiZd y HoZmes, 1935; NaZven, 1970; Pezecha- 
no, 1981), aunque los resultados no siempre han sido cohe- 
rentes (Croake y Knox, 1973). La revisión bibliográfica su- 
giere que los hijos de padres pertenecientes a un nivel so- 
cioprofesional bajo tienden a presentar unos miedos distin- 
tos a los hijos de padres con altos niveles socioprofesiona 
les; en los primeros son más frecuentes los miedos a anima- 
les y fenómenos naturales mientras que en los segundos pre- , 

dominan automóviles y accidentes ferroviarios (esto es, ar- 
tefactos). Por lo que se refiere a datos españoles aparece 
un incremento en volumen-intensidad de miedos a medida que : 
se incrementa el nivel profesional de las familias y los ti _ i  
pos de miedos con diferencias mds significativas son muer- j 

te, daño corporal y enfermedades y percepción de violencia [ 
y hostilidad en relaciones personales; en cuanto a la re- $ 
lación entre los factores de miedos, los niveles profesiona 
les intermedios son los que presentan mayor volumen de di- 
ferencias con respecto a los grupos extremos (más diferen- 



cias que los grupos extremos entre sí). 

Un último punto de interés se refiere a la existencia de 
miedos en deficientes mentales y su diferencia con los nor- 
males. En un estudio con muestras españolas ( Pelechano, 
1981) se encontró que manteniendo constante la edad crono- 
lógica, los niños normales presentaban más miedos que los 
deficientes y, en una consideraciónsecuenciada,lasdiferen- 
cias encontradas fueron mayores a menor edad que en edades 
mayores. Aparecieron, asimismo, diferencias entre los gru- 
pos de modo que ninguna comparación entre chicos normales 
y chicos deficientes mentales resultó significativa toda 
vez que entre las chicas aparecieron algunas diferencias 
(acusadas en el factor de miedo a la muerte). En todos los 
casos, los normales presentaron un mayor volumen de miedo 
que los deficientes mentales. 

3.2.2. E 2  problema de 20s miedos cZ.¿nicos y 
estados de ansiedad 

La prevalencia de miedos clínicos y estados de ansiedad 
en niños no ha sido tema de investigación frecuente. Un tra 
bajo de referencia obligada es el de Rutter  e t  a2 (1970) 
que examinaron a todos los niños de 10 y 11 aAos de la isla 
de Wight (N = 2193). La tasa encontrada fue de 2,5 por 100 
con alteraciones neuróticas múltiples. La prevalencia total 
de alteraciones psiquiátrica para este grupo de edad. De 
los 43 niños detectados, 33 sufrían de esa alteración duran - 
te un mínimo de 3 años. 

Graham (1964) encontró solamente un 4 por 100 de 239 nue 
vos casos consecutivos en el departamento de niños del hosz 
pita1 Maudsley de Londres con fobia escolar grave, y Chazan 
(1962) encontró una incidencia de fobia escolar entre el 1 
y el 3 por 100 de niños que requerían asistencia psiquiátri - 
ca. 

Frente a lo que ocurre en adultos (Marks, 1969),  las fo- 
bias específicas de animales son mucho menos frecuentes que 
las fobias si tuacionales específicas y parecen encontrarse 
presentes solamente en niñas. 

Las fobias y las obsesiones son muy frecuentes entre ni- 



ños con otros síntomas y los rituales son un rasgo evoluti- 
vo normal en siete y ocho años aunque los síndromes especí- 
ficos son raros. Las alteraciones obsesivo-compulsivas for- 
man tan solo el 1 por 100 de los niños que reciben asisten- 
cia psiquiátrica y tan solo el 2 por 100 de los niños de la 
isla de Wight que tenían problemas psiquiátricos. 

Lopause y Monk (1959) no encontraron ninguna relación 
significativa entre la presencia de miedos y la existencia 
de una serie de problemas evolutivos menores tales como enu 
resis, pesadillas y terrores nocturnos, morderse las uñas, 
hurgarse la nariz, chuparse el dedo o trozos de ropa etc. 
en una muestra de 733 niños. 

Aunque no existen datos fiables y los tipos de trabajos 
publicados adolecen de una serie de defectos metodológicos 
y procedimentales algunos autores apuntan o bien hacia la 
existencia de fenómenos de remisión espontánea en la mayo- 
ría de miedos infantiles e incluso de buena parte de las 
fobias a lo largo de cinco años (Agras, Chapin y OZiveau, 
1972) o bien a la pervivencia durante largos períodos de 
tiempo de este tipo de fenómenos (Poznnask, 1973) y que por 
otra parte, se encuentran presentes indicadores que sugie- 
ren la existencia de períodos con miedos intensos durante 
la infancia (período de escolarización obligatoria en una 
rie de estudios retrospectivos con muestras de esquizofre- 
nicos (Pezechano, 1981). La pobreza de trabajos en el cam- 
po, las diferentes metodologías y los sesgos muestrales que 
caracterizan la mayoría de los trabajos publicados no permi - 
ten entresacar una conclusión clara en nuestros días. 



Tal y como se ha visto en el capítulo anterior, no exis- 
te un tipo de instrumentación perfecta a la hora de la eva- 
luación de las respuestas de miedo-fobia-ansiedad. Ello se 
debe, entre otras cosas, a la debilidad científica de la de - 
finición de los términos tal y como se vió más arriba. En 
todo caso, la utilización de inventarios de miedos a cumpli 
mentar por los padres posee ya unas ciertas ventajas teraz 
péuticas por cuanto que permite que los mismos padres se 
conviertan en mejor observadores de las conductas de sus hi 
jos. Por otro lado, permite rastrear una amplia gama de con 
ductas que serían imposibles de detectar, o muy costosamen 
te posibles, con el empleo de observación comportamental di 
recta. Utilización de observación comportamental directa, 
por otra parte, que en el caso del área psicológica que nos 
ocupa no siempre resulta adecuada y/o indiscutible. 



En este sentido creemos que es no solamente lícito sino, 
además, coherente, la gestación de instrumentosdel tipo del 
que nos proponemos y, más aún, en nuestro país en el que no 
abundan, precisamente. A sabiendas, por supuesto, de que 
este tipo de evaluación no agota el campo ni debería ser 
utilizada como único criterio en todos los casos. 

4.1. Muestra de tipificación y procedimiento de 
cwnpZimentación 

El inventario ha sido cumplimentado por un total de 582 
padres (prioritariamente madres) con hijos entre 4 y 9 
años, que asisten a centros normales de EGB y totalmente 
subvencionados (estatales) en la mayoría de los casos. Los 
datos más gruesos acerca de la descripción de esta muestra 
se encuentran expuestos en el cuadro número 4.1.1. 

4-5 años 6-7 años 8-9 años Total 
p~~ - - -- - -- -- 

Número 

Media 4,44 6,47 8,36 

EDAD 

Desviación típica 0,50 O, 50 O, 48 

% niños 58 53,2 51,3 

SEXO 

% niñas 42 46,8 48,7 

Número 277 

RAVEN Media 14,20 18,79 22,63 

Desviación típica 4.73 5.17 6,15 

CUADRO No 4.1.1.: MUESTRAS QUE HAN PARTICIPADO EN EL ESTUDIO 



En el cuadro se puede ver que se han muestreado un total 
de 238 niños de 4 y 5 años d.e edad cronológica con un lige- 
ro predominio de varones (58 por 100). Por lo que se refie- 
re al grupo de 6-7 años han sido un total de 231 y en este 
grupo el predominio de varones es un poco menor (53,2 por 
100). Todavía más equilibrado se presenta el tercer grupo 
de edad (8-9 años), con un total de 113 protocolos y un 
51,3 por 100 de varones. 

Por otra parte se ha testado directamente con la versión 
del Raven especial a 277 niños de estas edades con el fin 
de estudiar las posibles relaciones entre miedos e inteli- 
gencia general. En el cuadro número 4.1.1. se encuentran 
las medias y desviación típicas correspondientes a cada grg 
po de edad que van incrementándose con ésta Última. Téngase 
bien entendido que esta división en tres grupos correspon- 
de, en líneas generales a tres tipos distintos de exigencia 
escolar y familiar sobre los niños: preescolar (con una exi 
gencia mínima); entrada en el centro de escolarización obli 
gatoria, lo que representa ya el comienzo de una actividad 
pautada y un incremento de exigencia escolar y el tercer 
grupo (de 8-9 años de edad cronológica), correspondería a 
la primera evaluación del ciclo inicial de EGB lo que impli 
ca tanto una mayor exigencia familiar como, fundamentalmen- 
te, un mayor control en sistemas de evaluación del rendi- 
miento escolar (PeZechano, 1981 ). 

El inventario ha sido cumplimentado en sesiones de entre 
vista individual (padre o madre y psicólogo), entrevista 
que se logró a través de los centros escolares. Se tomó con 
tacto, en primer lugar, con la dirección de cada centro coñ 
el fin de exponer el trabajo de investigación y recabar la 
colaboración. La dirección tras presentar el proyecto ante 
el claustro de profesores y haber sido aceptado, citaba a 
los padres que tenían ya entrevista con el psicólogo. En ca 
da ocasión se explicaba el trabajo a los padres y se pedía 
su colaboración. Unicamente en caso de asentimiento se pasa - 
ba a la realización de la entrevista. 

El inventario tiene un total de 100 elementos y se pedía 
respuesta sobre cada uno de ellos no solamente acerca de la 
presencia o ausencia del miedo sino, acerca de su intensi- 



dad en una escala de intervalos dando una puntuación poste- 
rior de O, 1 y 2 respectivamente a "nada", "algo", "mucho". 

Se han llevado a cabo tres tipos de análisis: 

1) sobre el análisis racional de los items. 
2) sobre la composición factorial empírica y 
3) restringiendo los análisis anteriores a la muestra de 

la que poseemos indicador acerca de su eficacia inte- 
lectual. 

El instrumento original (Pelechano, 1981) constaba de 
103 elementos. Una primera inspección de los resultados ob- 
tenidos en el trabajo citado lo dejó reducido a 100 y, por 
imperativos del cálculo se eliminó el Último (miedo al 
agua) cuyos resultados se presentarán en otra ocasión. 

El inventario fue construído tras una revisión bibliográ - 
fica (véase el capítulo anterior) y cubría siete áreas ra- 
cionales : 

Area 1 : Miedo a animaZes, formado por nueve elementos. 
Los números: 12, 21, 22, 59, 61, 62, 72, 77 y 93. Se trata 
de animales domésticos (perros) o de otros que resultan fá- 
ciles de encontrar en la casa (cucarachas) o en la ciudad 
y el campo (ratas). 

Area 2: Se encuentra formado por siete elementos que 
muestrean fenómenos naturoLógicos (tormentas) o naturales 
(terremotos). Los items números: 6, 8, 25, 49, 66, 78 y 95. 

Area 3: Muestreada por 22 elementos cuyos números son los 
siguientes: 3, 11, 15, 19, 29, 30, 32, 34, 38, 41, 48, 52, 
58, 60, 70, 71, 74, 75, 79, 90, 94 y 97. En principio cubre 
el área del miedo a daño corporaL y enfermedades. Inciuímos 
asimismo en este factor de miedo a agentes del poder ejecu- 
tivo por la posible amenaza al daño físico que pueden ejer- 
cer. 

Area 4: Miedo a muerte, que engloba tanto la pérdida 
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de seres queridos como algunos símbolos de la muerte tales 
como ataúdes y cementerios. Se encuentra representada por 
10 elementos; los números 4, 9, 33, 51, 54, 64, 67, 80, 87 
y 98. 

Area 5: Está formada por 26 elementos y se trata del 
área con mayor representación: se puede caracterizar como 
miedo a situaciones personales host i Zes y/o agresivas. Los 
números de los items son: 1, 5, 7, 10, 16, 18, 20, 26, 27, 
31, 36, 39, 42, 43, 44, 46, 53, 55, 65, 76, 81, 83, 84, 85, 
86 y 96. 

Area 6:  Se trata de miedo a Lugares cerrados o descono- 
cidos (claustrofobia) y se encuentra muestreado en el inven 
tario por los elementos números: 13, 17, 40, 56 y 68. 

Area 7:  Muestreada por 20 elementos y refleja miedo a Za 
vioZencia f í s i c a  real  o imaginada. Los items def initorios 
(20) han sido los números: 2, 14, 23, 24, 28, 35, 37, 45, 
47, 50, 57, 63, 69, 73, 82, 88, 89, 91, 92 y 99. 

A cada una de éstas áreas la vamos a denominar, a partir 
de ahora, factores racionaZes. E1 primer tipo de análisis 
ha consistido en la tipificación percentilada de los siete 
factores, una estimación acerca de la tendencia de las pun- 
tuaciones por edad en cada factor lógico o racional y un 
análisis factorial de las puntuaciones sobre cada una de 
las áreas aisladas. Estas áreas, además, han presentado una 
consistencia interna apreciable e indistinguible, en muchos 
casos, de la correspondiente a los factores empíricos ex- 
traídos siguiendo la metodología convencional (PeZechano, 
1981 1. 

4.3. La t ip i f i cac ión  a partir de 20s factores racionaZes 

4.3.1. Normas percenti2ada.s para Zas t r e s  edades 
funciona Zes 

En los cuadros números: 4.3.1. , 4.3.2. , 4.3.3. , 4.3.4., 
4.3.5., 4.3.6. y 4.3.7. se encuentran las normas percenti- 
les para las tres edades funcionales en las que hemos divi- 
dido la muestra. Creemos que estas puntuaciones ya han al- 



canzaao una estabilidad aceptable y que permiten la utiliza 
ción del instrumento como un elmento diagnóstico importan- 
te para estos siete factores lógicos. 

CUADRO No 4.3.1.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR 1 (MIEDO A LOS ANIMALES) EN 
TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 (N = 238); 6-7 
(N = 231) y 8-9 (N = 113). La explica- 
ción en el texto. 

años años años 
4- 5 6-7 8-9 



CUADRO NQ 4.3.2.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR 11 (MIEDO A LOS FENOMENOS NATU- 
RALES) EN TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 (N = 
238); 6-7 ( N = 231) y 8-9 (N = 113). La 
explicación en el texto. 

años 
4- 5 

años años 
6-7 8-9 



CUADRO N9 4.3.3.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR 11 (MIEDO A DAÑO CORPORAL Y EN- 
FERMEDADES) EN TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 
(N = 238); 6-7 (N = 231) Y 8-9 (N = 113). 
La explicación en el texto. 

años años años 
4-5 6-7 8-9 

O O o 
2 2 2 

4 5 4 

8 8 6 

1 o 10 9 

13 12 12 

16 15 13 

18 18 17 

2 1 21 20 

2 2 22 23 

24 25 26 

28 30 30 

30 3 2 34 

36 3 7 36 

42 39 42 



CUADRO NQ 4.3.4.: T I P I F I C A C I O N .  NORMAS P E R C E N T I L A D A S  PARA 
E L  FACTOR I V  ( M I E D O  A L A  MUERTE)  E N  T R E S  
GRUPOS DE EDAD: 4-5 ( N  = 2 3 8 )  ; 6-7 ( N  = 
2 3 1 )  Y 8-9 ( N  = 1 1 3 ) .  L a  expl icación en 
e l  t ex to .  

años 
4- 5 

años años 
6-7 8- 9 



CUADRO N9 4.3.5.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR V (MIEDO A SITUACIONES SOCIA- 
LES RELACIONES PERSONALES HOSTILES Y/O 
AGRESIVAS) EN TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 
(N = 238); 6-7 (N = 231) Y 8-9 (N = 113). 
La explicación en el texto. 

años 
4-5 

años años 
6-7 8-9 



CUADRO N% 4.3.6.: T I P I F I C A C I O N .  NORMAS P E R C E N T I L A D A S  PARA 
E L  FACTOR V I  ( M I E D O  A L O S  LUGARES CERRA- 
D O S )  E N  T R E S  GRUPOS DE EDAD: 4-5 ( N  = 
2 3 8 )  ; 6-7 ( N  = 2 3 1 )  Y 8-9 ( N  = 1 1 3 ) .  L a  
expl icación en  e l  texto.  

años 
4-5 

años 
6-7 

años 
8-9 



CUADRO NQ 4.3.7.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR VI1 (MIEDO A VlOLENCIA FISICA, 
PELIGRO FISICO REAL O IMAGINARIO) EN TRES 
GRUPOS DE EDAD: 4-5 (N = 238) ; 6-7 (N = 
231) Y 8-9 (N = 113). La explicación en 
el texto. 

años 1 4-5 
años años 
6-7 8-9 



4.3.2. La tendencia de Zas puntuaciones 

En e l  cuadro número 4.3.8. s e  encuentran recogidas l a s  
medias y desviaciones  t í p i c a s  correspondientes  a l o s  t r e s  

CUADRO NQ 4.3.8.: MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS PARA LOS 
SIETE FACTORES LOGICOS EN TRES GRUPOS DE 
EDAD: 4-5 (N = 238); 6-7 (N = 231) Y 8-9 
(N = 113). 

4-5 años 6-7 años - 8-9 años - 
X DT X DT X DT 

F 1 3.98 3,89 4.35 4.32 4,36 4,37 

F 11 3.87 8,80 3.93 3.65 4.05 3.56 

FIII 16.58 8.80 16.56 9.14 15.8010.03 

FIV 3.35 3.87 4.66 5.59 6 5,02 

F V  19.08 3.51 20.26 9.89 20.5610.86 

F VI 2.13 2.13 2.19 2.51 2.67 2.71 

F VI1 9.80 5.88 10.03 6.50 10.68 7,09 

Nota: = M e d i a ;  D T  = D e s v i a c i ó n  t í p i c a ;  F 1 = Miedo a  l o s  a n i m a 1 e s ; F  11- 
Miedo a  f e n ó m e n o s  n a t u r a l e s ;  F  111 = Miedo a  d a ñ o  c o r p o r a l  y  e n f e r -  
m e d a d e s ;  F IV = Miedo a  l a  m u e r t e ;  F  V = Miedo a  s i t u a c i o n e s  s o c i a -  
l e s ,  r e l a c i o n e s  p e r s o n a l e s  h o s t i l e s  y /o  a g r e s i v a s ;  F VI = Miedo a  
l u g a r e s  c e r r a d o s  y  F VI1  = Miedo a  v i o l e n c i a  f í s i c a ,  p e l i g r o  f í s i c o  
r e a l  o  i m a g i n a d o .  

grupos de edades funcionales  en que hemos d iv id ido  l a  mues- 
t r a .  Estos r e s u l t a d o s  sugieren l o  s igu ien te :  

a )  PFacticamente en todos l o s  f a c t o r e s  parece que l o s  pa 
dres perciben incremento en e l  volumen de miedos en e l  g r u I  
po de l o s  niños mayores. Más aún: por pequeño que sea  e l  
incremento l a  tendencia  a una puntuación mayor s e  da en to-  



dos l o s  c a s o s  excepto  e n  e l  f a c t o r  111 (miedo a daño corpo- 
r a l  y  enfermedades)  e n  que s e  observa  una disminución de 
dos centés imas  p a r a  e l  grupo de edad in te rmedio .  

b )  E s t e  c rec imiento ,  si b i e n  r e p r e s e n t a  una t endenc ia  ge  
n e r a l  no r e s u l t a  s i g n i f i c a t i v o  a n i v e l  de d i f e r e n c i a  de me: 
d i  a s .  1 

c )  Z 1  aumento de l a s  puntuac iones  va acompañado de un i n  
cremento en  e l  v a l o r  de l a  desv i ac ión  t í p i c a .  E s t e  incremei  
t o  en  l a  desv i ac ión  t í p i c a  no s e  cor responde  con e l  aumento 
en l a s  medias s i n o  que e s  mayor. E l l o  q u e r r í a  d e c i r  no so- 4 
lamente que l o s  pad re s  d e t e c t a n  un incremento en e l  volumen 
de miedos s i n o  que l a  d i s p e r s i ó n  en l a s  puntuac iones  s e  i n -  1 
crementa.  E s  verdad que un incremento en l a s  medias s u e l e  
i r  a p a r e j a d o  con un incremento en l a s  desv i ac iones  t í p i c a s ,  
l o  que o c u r r e  en  e s t e  caso  e s  que l a  t a s a  de c r ec imien to  
r e l a t i v a  a  e s t a s  ú l t i m a s  e s  mayor que e l  co r r e spond ien t e  a  1 
l a s  pr imeras .  

E s t o s  r e s u l t a d o s  r e p r e s e n t a n  una llamada de a t enc ión  por  1 
l o  que s e  r e f i e r e  a  una s e r i e  de d a t o s  publ icados  en  l a  b i -  , 
b l i o g r a f í a  co r r e spond ien t e  a l  e s t u d i o  de l o s  miedos en  e l  
s e n t i d o  de que s e  d i c e  que e l  miedo a l o s  an imales ,  a  l o s  
fenómenos n a t u r a l e s  y l o s  miedos " f í s i c o s "  t i e n d e n  a dismi- 
n u i r  con l a  edad, mien t r a s  que l o s  miedos " s o c i a l e s "  s e  in-  
crementan con e l l a .  Nues t ros  r e s u l t a d o s  apuntan h a c i a  un 
aumento g radua l  y s i s t e m á t i c o  en ambos t i p o s  de f a c t o r e s  
t a n t o  en medidas de t endenc ia  c e n t r a l  como en  d i s p e r s i ó n .  
Las argumentaciones p a r a  e x p l i c a r  e s t e  fenómeno a sen tadas  
en c a t e g o r í a s  de d i s t o r s i ó n  p e r c e p t u a l  por  p a r t e  de l o s  pa- 
d r e s ,  aunque s u g e r e n t e s  no acaban de e x p l i c a r  e s t e  fenóme- 
no. 

4, Z. 3. El análisis factorial de los factores racionales 

L3s puntuac iones  o b t e n i d a s  por  cada s u j e t o  en  l o s  s i e t e  
f a c t o r e s  r a c i o n a l e s  o l ó g i c o s  han s i d o  somet idas  a  a n á l i s i s  
f a c t o r i a l  ( r o t a c i ó n  varimax a p a r t i r  de componentes p r i n c i -  
p a l e s ) .  

En e l  cuadro número 4.3.3. s e  e n c u e n t r a  l a  ma t r í z  f a c t o -  



rial rotada, con la comunalidad, valor propio de los facto- 
res tras la rotación y el volumen de varianza para cada fac - 
tos. 

CUADRO N U . 3 . 3 . :  ANALISIS FACTORIAL DE FACTORES LOGICOS 
CON INCLUSION DE INTELIGENCIA (N = 277), 
MATRIZ FACTORIAL ROTADA (VARIMAX), COMU- 
NALIDAD ( h2 ) VALORES PROPIOS Y VARIANZAS . 

1. Raven -. 02 -.23 .O5 

2. Miedo a animales (Fl) .60 .23 .42 

3. Miedo a fenómenos natu- 
rales (F2) .71 .36 .63 

4. Miedo a dafio corporal y 
enfermedades (F3) .83 .O5 .69 

5. Miedo a la muerte (F4) .67 -. 09 .46 

6. Miedo a hostilidad y 
agresividad en relaciones 
sociales (F5) 

7. Miedo a lugares cerra- 
dos (F6) .70 .O5 .50 

8. Miedo y violencia físi- 
ca y peligro imaginario 
( F7 .89 .19 .84 

Valor propio 

% Varianza 

% Varianza rotada 90 1 O 

Nota: Se han omitido los ceros y la coma decimal en el caso 

de las saturaciones factoriales. 



El análisis ha sido hecho sobre 277 casos en los que te- ' 

níamos información acerca de su eficacia intelectual (las 
puntuaciones correspondientes a la prueba de Raven, escala 
especial, se ha introducido como una séptima variable, con 
el fin de poder apresar el compromiso entre inteligencia y 
miedo). 

Ya la matriz de correlaciones ofrecía un patrón claro: 
los miedos tenían que ser entre sí, toda vez que la inteli- 
gencia se presentaba como una variable independiente. Este 
patrón se perfila asimismo en la matriz factorial en la que 
la comunalidad correspondiente a la escala de Raven es muy 
baja. 

La solución factorial (dos factores) explica un total 
del 47,ll por 100 de la varianza total. 

El primer factor, tal y como cabria esperar dado el vo- 
lumen de variables introducidas es un factor de miedos, que 
explica un 90 por 100 de la varianza rotada. En este factor 
saturan por encima de .59 todos los factores racionales de 
miedo. 

El segundo factor, explica un 10 por 100 de la varianza 
significativa extraída en la rotación. En este factor apare 
ce una variable tan solo con una saturación superior a .40 
(y negativa): miedo a hostilidad y agresión en relaciones 
sociales. Parece un factor de coraje y violencia social que 
va aparejado con miedo a fenómenos naturales ( . 3 6 )  y a poca 
inteligencia ( - . 2 3 ) .  

4 .4 .  La depuración empírico-raciona l : dos soluciones 

4.4.1.  La lógica del análisis 

Hasta ahora hemos estado barajando análisis racionales 
del inventario de miedos usuales suponiendo que la aporta- 
ción de cada elemento es la mínima a la puntuación total. 
Por razones estrictamente científicas (depuración del inven 
tario) como económicas (posibilidad de reducir el tiempo de 
pase de la prueba) es necesario llevar a cabo un análisis 
un tanto más en detalle de los items que componen la prue- 



ba. Frente a la alternativa de la realización de un análi- 
sis factorial de toda la muestra sobre todo el inventario 
hemos preferido llevar a cabo análisis factoriales parcia- 
les para cada área lógica (primer paso) y, posteriormente, 
llevar a cabo un análisis factorial de los resultados par- 
ciales empíricos ya depurados, con el fin de poder apresar 
la estructura funncional de los miedos para este período de 
edades que hemos estudiado nosotros. 

Ello nos ha permitido, además, ofrecer dos soluciones: 
en la primera de ellas se han elegido aquellos factores del 
tro de la solución factorial que fuesen: 

a) Los primeros dentro de la matriz factorial rotada (va 
rimáx sobre componentes principales) caso de que para 
un área lógica dada hubiese más de un factor. 

b) Saturaciones de los elementos sobre este factor igua- 
les o mayores a .40 y 

c) Eliminando, a la vez, aquellos elementos que presen- 
tasen una saturación igual o mayor al criterio elegi- 
do en más de un factor. Este tipo de solución facto- 
rial permite rastrear los elementos estadísticamente 
más representativos de cada núcleo lógico de miedos. 

En la segunda solución factorial se han aceptado los 
tres criterios que se acaban de exponer y, además, se am- 
pliaba el número de factores empíricos dentro de cada área 
racional a aquellos ya rotados que presentaban un valor pro 
pio igual o mayor a 1.0000 y con un mínimo de tres elemen: 
tos con saturaciones iguales o mayor a .40 sin que satura- 
sen en más de un factor con esta cuantía. 

4 .4 .2 .  Primera solución: siete factores 

En la primera solución factorial se han extraído siete 
factores (lo que implica que todas las matrices de correla- 
ciones tenían un determinante y eran significativas). En un 
caso, además, no ha sido posible la rotación puesto que, de 
entrada, la solución de componentes principales fue monofac 
torial (se trata del factor lógico de claustrofobia o miedo 
a lugares cerrados). 



Estos han sido los factores encontrados con la identifi- 
cación semántica y los items que los representan. Con el 
fin de evitar malos entendidos se omite la expresión de la 
varianza explicada por cada uno de los factores así como su 
valor propio. Hay que decir, en todo caso, que para todos 
ellos éste Último es mayor a 1.0000. El número del factor 
es el mismo que va a aparecer en la siguiente solución fac- 
torial con el fin de lograr la mayor claridad posible. 

Factor 1: Formado por los elementos número 21, 22, 59, 
61, 62 y 77. Se trata de miedo a animales, predominantemen- 
te domésticos tales como perros. 

Factor 11.- Formado por los elementos número 25, 22, 95. 
Es un factor de miedo a fenómenos naturolÓgicos tales como 
relámpagos y tormentas. 

Factor 111: Formado por los elementos número 3, 15, 30, 
38, 41, 48, 58, 60 y 97. Es un factor de miedo a daño fisi- 
co o amenaza de daño físico del que son responsables perso- 
nas. 

Factor V: Censtituído por los items número 4, 9, 33, 51, 
y 64. Es un factor de miedo a los s.imbolos y ritos de la 
muerte tales como ataúdes, entierros y cementerios. 

Factor V I I :  Constituído por los items número 7, 16, 26, 
42, 65, 76, 83 y 86. Es un factor de miedo social al fraca- 
so y rechazo por parte de los demás. 

Factor X :  Formado por los items número 13, 17, 40, 56 y 
68. Es un factor de claustrofobia, miedo a los lugares ce- 
rrados. 

Factor X I :  Formado por los items número 23, 28, 45, 63, 
69 y 99. Son items que reflejan un miedo a relatos y pelícu 
las de terror. Lo calificaríamos como miedo imaginativo an: 
te posibles consecuencias negativas procedentes de fuentes 
de información simbólicas (o modelado). 

4.4.2 .1 .  Normas percent i ladas 

En los cuadros números: 4.4.2.1. a 4.4.2.7. se encuen- 



tran la correspondencia entre puntuaciones directas y típi- 
cas (percentiles) para los siete factores que acabamos de 
presentar. 

CUADRO N U . 4 . 2 . 1 . :  TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR EMPIRICO 1 (MIEDO A LOS ANIMA 
LES) EN TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 (N = 
238) 6-7 (N = 231) y 8-9 (N = 113). La 
explicación en el texto. 

años años años 
4-5 6-7 8-9 

o o o 
O o o 
o o o 
o o O 

1 1 1 

2 2 2 

3 3 3 

3 4 3 

4 5 4 

5 6 5 

7 8 8 

9 10 10 

11 11 12 

12 12 12 
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CUADRO N* 4.4.2.3.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR EMPIRICO 111 (MIEDO A DAÑO 
FISXCO o AMENAZA DE DAÑO FISICO) EN 
TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 (N = 238); 6-7 
(N = 231) Y 8-9 (N = 113). La explica- 
ción en el texto. 

años 
4- 5 

años 
6-7 

años 
8-9 



CUADRO N Q 4 . 4 . 2 . 4 . :  TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
PARA EL FACTOR EMPIRICO V (MIEDO A SIM- 
BOLOS-RITO DE LA MUERTE) EN TRES GRUPOS 
DE EDAD: 4-5 (N = 238) ; 6-7 (N = 231) 
Y 8-9 (N = 113). La explicación en el 
texto. 

años 
4- 5 

años 
6-7 

años 
8-9 



CUADRO NU.4.2.5.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR EMPIRICO VI1 (MIEDO SOCIAL: 
MIEDO AL. FRACASO O RECHAZO POR PARTE DE 
LOS DEMAS) EN TRES GRUPOS DE EDAD: 4-5 
(N = 238);6-7 (N = 231) Y 8-9 (N = 113) 
La explicación en el texto. 

años 
4-5 

años 
6-7 

años 
8- 9 



CUADRO N* 4.4.2.6.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PRA 
EL FACTOR EMPIRICO IX (MIEDO A LUGARES 
CERRADOS: CLAUSTROFOBIA) EN TRES GRUPOS 
DE EDAD: 4-5 (N = 238) ; 6-7 (N = 231) 
Y 8-9 (N = 113). La explicación en tex- 
to. 

años 
4- 5 

años 
6-7 

años 
8-9 



CUADRO N U . 4 . 2 . 7 . :  T I P I F I C A C I O N .  NORMAS P E R C E N T I L A D A S  PARA 
E L  FACT0.R E M P I R I C O  X I  ( M I E D O  A IMAGINA- 
C I O N  CONECTADA CON RELATOS DE M I E D O )  E N  
T R E S  GRUPOS DE EDAD: 4-5 ( N  = 2 3 8 ) ;  6-7 
( N  = 2 3 1 )  Y 8-9 ( N  = 1 1 3 ) .  L a  explica- 
c ión  en e l  t ex to .  

años 
4-5 

años 
6-7 

años 
8- 9 



Recuérdese que el número de los factores no necesariame: 
te es correlativo en función de la segunda solución facto- 
rial que entramos a describir más abajo. 

4.4.2.2. E2 a n á t i s i s  de  segundo orden  

A estós factores empíricos se ha añadido la puntuación 
correspondiente a inteligencia (Raven, escala especial) y 
se han somentido a análisis factorial (rotación varimax a 
partir de componentes principales). La m tríz factorial ro- 2 
tada, con indicación de comunalidad (h ) ,  valor propio y 
porcentaje de la varianza explicada se encuentra en el cua- 
dro número 4.4.2.8. 

CUADRO No 4.4.2.8.: ANALISIS FACTORIAL DE LOS FACTORES EMPI 
RICOS EN PRIMERA SOLUCION (SIETE FACTO- 
RES) CON INCLUSION DE INTELIGENCIA(N= 
277), MATRIZ FACTOYAL ROTADA (VARI- 
MAX), COMUNALIDAD (h ) ,  VALORES PROPIOS 
Y VARIANZAS . 

1 11 h2 

1. Raven .13 -.17 .O4 
2. Miedo a animales (Fl) .35 .59 .47 
3. Miedo a fenómenos meteo- 

rológicos (F2) .20 .65 .46 
4. Miedo a daño físico o 

amenaza física (F3) .57 .54 .61 
5. Miedo a símbolos de la 

muerte (F5) .28 .57 .40 
6. Miedo social (1): Frac: 

so y rechazo de los de- 
más (F7) .65 .16 .45 

7. Miedo a lugares cerra- 
dos (F10) .82 .14 .69 

8. Miedo a relatos y pelí- 
culas de terror (F11) .45 .25 .27 

Valor propio 2,82 O, 57 
% Varianza explicada 35,25 7,13 
% Varianza rotada 83,l 16,9 

Nota: Se han omitido el cero y La coma decimal en el caso 
de saturaciones factoriales y la comunalidad. 



La matríz factorial presenta una estructura relativamen- 
te clara. Tan solo una variable (miedo a daño o amenaza fí- 
sica) presenta saturaciones Superiores a .40 en los dos fac - 
tores rotados. Por otra parte, parece que la inteligencia 
no desempeña ningún papel relevante. La comunalidad es muy 
baja y las saturaciones también. 

El primer factor se encuentra definido por el miedo a 
los lugares cerrados (.82) como variable con mayor satura- 
ción, seguido de miedo al fracaso y rechazo de los demás 
(.65), miedo a daño o amenaza física y miedo a relatos de 
terror. En nuestra opinión parece un factor de miedo genera 
do por el mundo social, parece, pues, sociogénico en cuanto 
a los miedos que definen este factor. 

El segundo factor se encuentra definido por el miedo a 
fenómenos naturológicos tales como truenos, tormentas y re- 
lámpagos (.65) y, con saturaciones un poco menores el miedo 
a animales domésticos tales como perros y gatos (.59), mie- 
do a símbolos de la muerte (.57) y miedo a daño o amenaza 
física (.54). Fundamentalmente parece que los tipos de obje 
tos y/o situaciones que activan estos miedos se encuentran 
muy cercanos a objetos o situaciones "naturalesu bajo un 
punto de vista filogenético y que, en nuestra opinión reco- 
gerían algunos de los miedos de fácil activación, motivada 
por la "preparación" del ser humano a desarrollar respues- 
tas de evitación. Lo calificaríamos como miedo a seres y fe  
nómenos naturales,  en donde se incluye el miedo a los símbo - 
los de la muerte. 

Frente a la indiferenciación en la estructura factorial 
de los miedos que aparecería en el caso de las áreas racio- 
nales, la depuración que hemos realizado en este caso sugie 
re ya una cierta diferenciación en lo que podría calificar: 
se como los miedos más frecuentes o sobresalientes en cuan- 
to a percepción social. 

4.4.3. Segunda solución: once factores 

Más arriba han sido expuestos los criterios que se han 
seguido para la extracción de factores empíricos en esta 
segunda ,alternativa que ha dado lugar a once factores de 
miedo en total. Dado que en el apartado 4.4.2. han sido pre 



sentados los siete factores de la primera solución, nos res 
tringimos aquí a la presentación de los cuatro factores res 
tantes cuya numeración de nuevo, no será correlativa sino 
que dependerá del área racional a la que originalmente per- 
tenezcan. 

Factor I V :  E ~ t á  formado por los items número 19, 32 y 71 
todos los cuales tienen que ver con la visión de sangre o 
de heridas. Lo identificamos como miedo a la sangre. 

Factor V I :  Compuesto por los items número 67, 80, 87 y 
98, que reflejan un miedo a la muerte-pérdidas de seres que 
ridos (y como el factor V que presentamos en un apartado 
anterior de miedo a los símbolos de la muerte). 

Factor V I I I :  Formado por los elementos número 1, 27, 44, 
53 y 85. Se trata de un miedo social a la gente desconocida 
y a las muchedwnbres. 

Factor I X :  Formado por los elementos 18, 20, 43 y 55. En 
este caso se trata, asimismo, de un miedo social referido 
a situaciones de violencia (física O psicológica) entre per - 
sonas. 

. 4.4.3.1.  Normas percent iladas correspondientes a los 
cuatro nuevos factores 

En los cuadros números 4.4.3.1. a 4.4.3.4. se encuentran 
las normas percentiladas correspondientes a los tres grupos 
de edades funcionales que hemos venido distinguiendo desde 
el comienzo de este trabajo. 



CUADRO No 4.4.3.1.: T I P I F I C A C I O N .  NORMAS P E R C E N T I L A D A S  P A R A  
E L  FACTOR E M P I R I C O  I V  ( M I E D O  A VER SAN- 
G R E  Y HERIDAS) E N  T R E S  GRUPOS DE EDAD: 
4-5 ( N  = 238) ; 6-7 (N = 231) Y 8-9 ( N  
= 113). L a  explicación en e l  texto.  

años años años 
4-5 6-7 8-9 

o o o 
o O o 
o o o 
1 o o 
2 1 1 

2 2 1 

2 2 2 

3 3 3 

3 4 3 

4 5 4 

5 5 5 

5 5 5 

5 5 6 

6 6 6 
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CUADRO N U . 4 . 3 . 3 . :  TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR EMPIRICO VI11 (MIEDO SOCIAL: 
MIEDO A GENTE NUMEROSA O DESCONOCIDA) 
EN TRES GRUPOS DE EDAD : 4-5 (N = 238) ; 
6-7 (N = 231) Y 8-9 (N = 113). La expli - 
cación en el texto. 

años años años 
4- 5 6-7 8-9 

o o O 

o o o 
O o o 
o O o 
1 o 1 

1 1 1 

2 2 2 

2 2 2 

3 3 3 

4 4 4 

5 5 6 

6 7 8 

9 9 9 

1 o 1 o 10 



CUADRO N94.4.3.4.: TIPIFICACION. NORMAS PERCENTILADAS PARA 
EL FACTOR EMPIRICO X (MIEDO SOCIAL: MIE 
DO A VIOLENCIA ENTRE PERSONAS) EN TRES 
GRUPOS DE EDAD: 4-5 (N = 238) ; 6-7 (N 
= 231) Y 8-9 (N = 113). La explicación 
en el texto. 

años 
4- 5 

años 
6-7 

años 
8-9 



4.4 .3 .2 .  Las tendencias de las puntuaciones 

En e l  cuadro número. 4.4:3.5. s e  encuentran l a s  medias y 
desviaciones t í p i c a s  correspondientes  a l a s  puntuaciones en 
l o s  once f a c t o r e s  empíricos de l o s  t r e s  grupos de edad. 

CUADRO No 4.4.3.5.: MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS DE LOS 
TRES GRUPOS DE EDAD EN LOS ONCE FACTO- 
RES EMPIRICOS ( N  = 582).  

1. Miedo a animales 2,84 

2. Miedo a fenómenos me- 
teorologicos  2 ,15 

3. Miedo a daño o amena- 
za f í s i c a  7,21 

4. Miedo a ver  sangre ,  
her idas  2,76 

5. Miedo a símbolos-ri to 
de muerte O, 83 

6. Miedo a muerte de se-  
r e s  queridos 2,04 

7. Miedo s o c i a l :  f r acaso  
y rechazo 8 , 1 3  

8. Miedo s o c i a l :  gente  
desconocida y mucha 
gente 2 ,41  

9. Miedo s o c i a l :  violen- 
l e n c i a  e n t r e  personas 2,90 

10.Claustrofobia:  luga- 
r e s  cerrados  2 ,13  2,13 2,20 2 ,51 2 ,67  2 , 7 1  

1l.Miedo imaginado a r e -  
l a t o s  de t e r r o r  5,64 3 ,18 5,23 3 ,43  4 ,82  3 ,48  



Por lo que se refiere a las desviaciones típicas la ten- 
dencia en todos los factores es la misma y al margen de lo 
que ocurra con las medias: a medida que se incrementa la 
edad funcional se incrementa la dispersión, dando la impre- 
sión que estamos asistiendo a un período de constitución 
y/o de cambio emocional de modo que desde preescolar hasta 
el final del primer ciclo inicial de EGB-comienzo del segun 
do ciclo hay una progresiva diferenciación individual 
lo que se refiere a la emocionalidad. 

El caso de las medias es algo distinto: tan solo en tres 
casos (miedo a fenómenos naturológicos, miedo a ver sangre 
y miedo a relatos de terror) las puntuaciones bajan. En 
otro factor (miedo social a los desconocidos y a muchedum- 
bres) se da una inflexión en el período intermedio. En el 
resto de factores se tiende a un incremento. Los tres fac- 
tores que disminuyen en valor promedio podrían tener en co- 
mún un incremento de conocimiento respecto a las causas que 
producen los fenómenos y, con ello, que se disminiyesen las 
conductas de evitación o la imaginación aversiva (recuérde- 
se que, en el caso de los eventos-relatos de terror, ya so- 
bre los seis años, los niños comienzan a protagonizar y a 
relatar sus propios eventos o "sus versiones" de eventos 
y/o relatos oídos). Al menos durante el período estudiado 
la idea de que con el incremento en la edad se incrementan 
los miedos "sociales" y se disminuyen los miedos 'lfísicoslt 
no se confirma en los resultados que hemos alcanzado noso- 
tros. 

4.4.4. Consistencia interna de los once 
factores empíricos-racionales 

En el cuadro número 4.4.4.1.  se encuentran los coeficien 
tes alfa de Cronbach correspondientes a los once factores 
empíricos. 

La cuantía de los coeficientes es alta, lo que indica 
una consistencia interna de los factores aceptable y en 
gran medida, independiente del número de elementos que defi - 
nen cada uno de los factores. 



CUADRO NQ4.4.4.1.: CONSISTENCIA INTERNA DE LOS ONCE FACTO- 
RES EMPIRICO-RACIONALES 

Factor 
Número Valor de 
i tems alfa 

- 

1. Miedo a animales 

11. Miedo a fenómenos meteorológicos 

111. Miedo a daño físico o amenaza 
de personas 

IV. Miedo a sangre (herida física) 

V. Miedo a símbolos-ritos de la 
muerte 

VI. Miedo a muerte de seres queridos 

VII. Miedo social (1): fracaso y/o 
rechazo 

VIII. Miedo social (11): gente des- 
conocida, gente numerosa 

IX. Miedo social (111): violencias 
entre personas 

X. Miedo a lugares cerrados: 
claustrofobia 

XI. Miedo a imaginación conectada 
con relatos de miedo, conse- 
cuencias desconocidas 6 .74 

Nota: Se ha omitido el cero y la coma decimal en el caso de 

los coeficientes alfa. 



4.4.5.  E l  anál i s i s  factorial de los factores empiricos 

Al igual que se ha hecho en un apartado anterior, hemos 
sometido los once factores de la Última solución, más las 
puntuaciones correspondientes a la escala especial de Ra- 
ven, a un análisis factorial (rotación varimax sobre compo- 
nentes principales). La matriz factorial rotada, junto a la 
expresión de la comunalidad, valor propio y porcentaje de 
varianza correspondientes a cada factor se encuentran ex- 
puestos en el cuadro número 4.4.5.1. Se han rotado aquellos 
factores con un valor propio igual o mayor a .50. 

Tal y como ha ocurrido hasta el momento, parece que la 
inteligencia general no desempeña ningún papel representa- 
tivo dentro de la estructura de miedos. 

El primer factor recoge los tres factores empíricos de 
miedo social junto al daño o amenaza de daño físico. Pare- 
ce que se trata de un factor básicamente de miedo social 
a situaciones sociales o a personas. Explica un 36,7 por 
100 de la varianza total. 

El segundo factor se trata de un factor bastante comple- 
jo. Por una parte, recoge aquellos miedos que podríamos ca- 
racterizar como "físicos" y que en la solución factorial an 
terior se encontrarían comprometidos con el ser humano como 
especie; esto es, con el concepto de "preparación" fprepa- 
rednessl de Seligman, tales como miedo a animales, a fenó- 
menos meteorológicos, a ver sangre y, en todo caso, miedo 
a lugares cerrados. Se escapa a esta conceptualización, pre 
cisamente las variables con una saturación más alta (miedo 
a relatos de terror .69) que creemos muy difícil de inte- 
grar y que, en todo caso, podría corresponder a un miedo 
específicamente humano: el miedo a tener miedo. Explica un 
6,41 por 100 de la varianza total. 

El tercer factor es, claramente, un factor de miedo a la 
muerte y a sus símbolos (saturaciones de .64 y .79 respec- 
tivamente). Resulta especialmente importante a nuestro en- 
tender que haya salido este factor con tanta claridad y pre - 
cisamente en el período evolutivo que hemos estudiado. Jun- 
to a ello aparece una saturación de ;40 en este factor: el 
miedo a los lugares cerrados. 



CUADRO No 4.4.5.1.: ANALISIS FACTORIAL DE LA SEGUNDA SOLU- 
CION (ONCE FACTORES EMPIRICOS) MAS INTE 
LICENCIA (N = 277). MATRIZ FASTORIAE 
ROTADA (vARIMAX), COMUNALIDAD (h ) ,  VA- 
LORES PROPIOS Y VARIANZAS 

1. Raven 
2. Miedo a animales (Fl) 
3. Miedo a fenómenos meteo- 

rológicos (F2) 
4. Miedo a daño físico o 

amenaza (F3) 
5. Miedo a ver sangre (F4) 
6. Miedo a símbolos de la 

muerte (F5) 
7. Miedo a muerte de seres 

queridos (F6) 
8. Miedo social (1): Fraca 

so y rechazo de los de: 
mas (F7) 

9. Miedo social (11): gen- 
te numerosa y desconoci 
da (F8) 

10.Miedo social (111): vio 
lencia entre personas 
(F9) 

11.Miedo a lugares ce- 
rrados (F10) 

12.Miedo a relatos y pelí- 
culas de terror (F11) 

Valor propio 4,44 0,77 0,55 

% Varianza explicada 36,7 6,41 4,60 

% Varianza rotada 77 13,4 9,6 

Nota: Se ha omitido el cero y la coma decimal en el caso de 
las saturaciones y la comunalidad. 
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5, U N  ESTUDIO ACERCA DE L A  VALIDACION DIFERENCIAL 
EN LOS TRATAMIENTOS SOBRE MIEDOS 

5.1. La lógica de l  diseño: participación de mediadores 

La bibliografía respecto al tratamiento de miedos-fobias 
y ansiedad de niños ha sido revisada recientemente por Mo- 
rris y Kratochwill ( 1 9 8 3 )  y en ellr, desgraciadamente, bri- 
lla por su ausencia el análisis de las posibilidades tera- 
péuticas que poseen los acercamientos contextual-familiares 
que se encuentran a la base de los modelos comunitarios de 
intervención psicológica de mediadores o coterapeutas para- 
profesionales. Algo similar hay que decir por lo que se re- 



fiere a la, por otra parte excelente y desafiante monogra- 
fía de Marks (198l)sobre neurosis. Ello implica entre otras 
cosas que los juicios respecto al estudio de la eficacia 
diferencial de las terapias acuden a modelos interpretati- 
vos clásicos respecto a la prestación de servicios asisten- 
ciales. Hasta tal punto que en la monografía compilada por 
Fensterheim y GZazar (1983) que pretende la conformación de 
un modelo ecléctico de "psicoterapia comportamental" (de nug 
vo el clásico objetivo de intento de fusión entre acerca- 
mientos psicoanalíticos y conductistas), asimismo no aparez 
can datos ni estrategias inspiradas en modelos de mediado- 
res que, por otra parte, podría haber sido un posible puen- 
te de unión entre ambas posiciones. 

En este sentido, nuestro trabajo lleva consigo una nove- 
dad importante: se trata de una primera puesta a prueba de 
tres tipos de procedimientos terapéuticos con modelo de me- 
diadores (en este caso, padres) para la eliminación de mie- 
dos infantiles en los hijos. Se ha utilizado una estrategia 
de cursos-seminarios impartidos a los padres de la misma 
duración con el fin de potenciar estrategias de prevención 
secundaria y primaria (detección y solución precoz de los 
problemas y, junto a ello, establecimiento de estrategias 
de solución de problemas para que sirvan como posibles sol! 
ciones futuras). Somos conscientes que este acercamiento no 
está exento de críticas (sesgo observacional del mediador, 
debilidad en los criterios detectores del cambio comporta- 
mental, ausencia de controles fuertes y rígidos) pero, se 
trata de unas críticas que no son específicas de este acer- 
camiento puesto que, de hecho, pueden fomentarse del mismo 
modo para las otras alternativas de actuación. Y, por otra 
parte, se trata de ofrecer al mundoprof~sionalclínicoy,con 
lógica, instrumentos y resultados de un modo de enfrentar- 
se a los problemas psicopatológicos un tanto distinto a los 
convencionales. 

5.2. Diseño y muestras 

El diseño ha tenido varias fases que pasamos a relatar 
a continuación. 

A )  Especificación de estrategias y construcción de manua - 



les de terapeutas. La revisión bibliográfica sugirió que 
las técnicas de modelado representan el tipo de acercamien- 
to más eficaz en los modelos terapéuticos convencionales de 
prestación de servicios asistenciales para la eliminación 
de miedos-fobias-ansiedades infantiles (Morris y Kratoch- 
will, 1983) .  Existen dos grupos de procedimientos básicos 
1) aquellos inspirados en una actuación directa del modelo 
sobre el observador y 2) aquellos en los que el modelo po- 
see una acción indirecta, vicaria, sobre el observador y no 
una actuación directa sobre aquel. Estos dos grupos debe- 
rían encontrarse presentes en el diseño y habfa que cons- 
truir manuales específicos para formar a los padres como 
coterapeutas. 

Dado el tipo de modelo de prestación de servicios que 
inspira el presente trabajo y la complejidad que conllevan 
los distintos procedimientos de desensibilización sistemá- 
tica no se ha considerado ni conveniente ni Útil la forma- 
ción de padres en este tipo de estrategias. 

En el acercamiento del aprendizaje social hacia los pro- 
blemas psicopatológicos se reconoce que el fenómeno de los 
miedos es muy complejo y que no existe ningún modelo teóri- 
co-explicativo inspirado en procesos de aprendizaje que dé 
razón de todos los fenómenos conocidos. A lo sumo se postu- 
la un hiperreduccionismo de procesos al modelado, tal y co- 
mo hace Bandura o, en el mejor de los casos, se apela a una 
teoría biproceso (clásico e instrumental) para la explica- 
ción de la etiología funcional acerca de la génesis y man- 
tenimiento de las respuestas de evitación (motriz, y simbó- 
lica). Esta teoría biproceso ha inspirado bastante polémica 
experimental que, desgraciadamente, no se ha visto acompaña 
da de la gestación de estrategias terapéuticas que se inspi - 
ren directamente en ella. 

Por otra parte, la apelación a la etiología funcional no 
resulta un recurso especialmente defendido por los terapeu- 
tas de conducta. Antes al contrario: se ha estado defendiel 
do con gran insistencia la mayor utilidad que representa el 
estudio de los determinantes actuales de la acción en lugar 
de los determinantes etiológico-funcionales a la hora de es 
tablecer tratamientos pese a la gran importancia 
que pueden poseer el estudio y promoción de estos determi- 



nantes etiológico-funcionales como estrategia preventiva. 

Por nuestra parte, hemos incluído un tercer grupo de cur 
so-seminario para padres en el que se exponían contenidos 
específicamente conectados con esta última estrategia con 
el fin de contrastar los resultados provinientes de los 
otros dos grupos. 

De estos tres grupos (etiología funcional, modelado par- 
ticipativo de acción directa y modelado simbólico) se han 
construído manuales-guía de actuación sobre padres. Estos 
manuales se encuentran en el anexo del presente trabajo. Ca 
da uno de ellos consta de cuatro sesiones y representan: 
propiamente, esquemas de contenidos y actividades a desarrc 
llar en cada grupo terapeútico. 

Una mención especial debe hacerse por lo que se refiere 
al grupo de modelado simbólico. La bibliografía al uso reco - 
ge procedimientos de presentación de cintas video. Dado el 
modelo que estamos utilizando nosotros y la poca extensión 
de aparatos video en España nos vimos obligados a la cons- 
trucción de cintas audio que representan una novedad y per- 
miten una utilización más extensa. Se reescribieron, de es- 
te modo, cuentos infantiles (cuyos guiones se encuentran re 
cogidos en los anexos) adecuados a procesos de modelado pa- 
ra pasar, posteriormente a la grabación de ellos en un es- 
tudio de grabación audio por un cuadro de actores profesio- 
nales. Estas cintas debían ser los Únicos instrumentos terg 
péuticos a utilizar por el grupo de modelado simbólico en 
sus casas. Durante el curso-seminario impartido a los pa- 
dres se dedicaba una sesión a la explicación de los posi- 
bles procesos psicológicos activados en la audición de los 
cuentos así como la adecuación de cada uno de ellos a uno 
u otro tipo de miedos. Y se proporcionaba a los padres ins- 
trucciones concretas respecto a la conveniencia de una u 
otra narración, contexto y circunstancias. 

B )  E 2  diseño y muestras utilizadas fueron las siguien- 
tes : cumplimentación del inventario de miedos un cierto 
tiempo antes del comienzo del curso-seminario. Se tomó con- 
tacto, para ello, con una serie de centros escolares de Ma- 
samagrell y Puerto de Sagunto (Valencia), hasta un total de 



582 familias, que forman la muestra de tipificación del in- 
ventario de miedos que se ha presentado en un capítulo ante 
rior . 

Construcción de una escala de conocimientos terapéuticos 
correspondientes y específicos para cada grupo. 

Selección de aquellos sujetos que presentaron puntuacio- 
nes totales máximas en el inventario de miedos. Se les cita 
ba en el centro escolar y se tenía una segunda entrevista 
para concertar días y dinámica de realización de los cur- 
sos-seminarios. Tras la superación de una serie de dificul- 
tades nos quedamos al final con un total de 11 familias que 
realizaron el seminario sobre etiología funcional, 12 de 
modelado directo y 13 de modelado simbólico. 

Todas las sesiones se llevaron a cabo en los centros es- 
colares. El primer día cada grupo cumplimentó el cuestiona- 
rio de conocimientos que les era específico antes de dar 
comienzo el curso. Inmediatamente se comenzaban las sesio- 
nes del seminario, una diaria a lo largo de cuatro días. 

Todos los padres tenían derecho a ponerse en contacto te 
lefónico con los terapeutas caso de que se les plantease: 
dudas y/o problemas. Cada terapéuta respondía a las deman- 
das de los padres en función del grupo de pertenencia, de 
modo que en el caso del grupo de etiología funcional las 
respuestas iban encaminadas hacia la detección de los deter - 
minantes sobre el origen y mantenimiento del miedo pero, de 
ninguna manera cabía insistir en prescripciones terapéuti- 
cas concretas (eso lo dejaba a iniciativa de los padres). 
Lo mismo habría que decir por lo que se refiere a los dos 
grupos de modelado: las respuestas debían ser coherentes 
con las técnicas (en un caso de modelado directo y en otro 
de modelado simbólico) que se habían explicado en el semi- 
nario. 

A las tres semanas de haber terminado el seminario se 
tomaba contacto de nuevo con los padres con el fin de que 
cumplimentasen de nuevo el inventario de miedos por una par 
te y las escalas de conocimientos por otra. En una reunió: 
informal se pedían opiniones respecto al seminario y modo 
de hacer. En todos los casos, las opiniones fueron altamen- 



te positivas hacia la actividad. 

5.3. Resu Ztados 

Los resultados serán presentados en tres apartados: en 
el primero se tratará el problema de la homogeneidad inter- 
grupo, en el segundo se ofrecerán datos respecto a los cam- 
bios detectados dentro de cada grupo y entre grupos con an6 
lisis bivariado y en el tercero se ofrecerán los principa- 
les resultados procedentes de análisis multivariados. 

5.3.1. La homogeneidad in t e rgrupo  

Se han realizado dos tipos de análisis aquí. En el pri- 
mero de ellos se ha apelado a la composición racional del 
inventario de miedos y las comparaciones (entre la puntua- 
ción total y en los siete factores racionales) no han arro- 
jado ninguna diferencia significativa entre los tres grupos 
antes de la realización del seminario. 

En segundo lugar, se han calculado pruebas de U de Mann- 
Whitney sobre la puntuación total y sobre cada uno de los 
11 factores empíricos del inventario de miedos. Resultados 
correspondientes a las comparaciones utilizando la prueba 
de U aparecen en el cuadro número 5.3.1. que pasamos a co- 
mentar. 

Por lo que se refiere al criterio primario de selección 
(volumen total de miedos o puntuación total) no aparecen 
diferencias significativas con lo que puede decirse que, en 
nuestro caso, los grupos son .homogéneos por lo que se refie - 
re a la línea base de detección. 

Ocurre, sin embargo que un análisis pormenorizado de los 
once factores empíricos arroja alguna diferencia estadísti- 
camente significativa (el 21.12 por 100 de las comparacio- 
nes, poco más de la quinta parte). En concreto, 6 de las 
siete diferencias significativas comprometen el grupo de mo 
delado simbólico en el sentido de que este grupo presenta 
puntuaciones significativamente menores que los otros dos 
en los factores F3 (miedo a daño o amenaza física) y F4 



CUADRO No 5.3.1.: MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS Y COMPARACIONES ENTRE LOS TRES GRUPOS 
EXPERIMENTALES ANTES DE LAS CHARLAS EN EL INVENTARIO DE MIEDOS(FAC- 
TORES EMPIRICO-RACIONALES) 

GRUPOS COMPARACIONES 

- (1 - ( 2 )  - ( 3 )  1-2 1-3 2-3 
Factor X DT X DT X DT U ns U ns U ns 

I 

N o t a :  X = M e d i a  ; DT = D e s v i a c i ó n  t i p i c a ;  U - V a l o r  de  "U t t ;  n s  = N i v e l  de  s i g n i f i c a c i ó n ;  1  = E t i o l o g i a  ( N  = 

1 1 ) ;  2  = M o d e l a d o  s i m b ó l i c o  ( N  = 1 3 ) ;  3  = M o d e l a d o  p a r a t i c i p a t i v o  ( N  = 1 2 ) ;  PT = P u n t u a c i ó n  t o t a l ;  F1- M i e d o  

a  a n i m a l e s ;  F 2  = H i e d o  a  f e n ó m e n o s  n a t u r o l ó g i c o s ;  F3 = M i e d o  a  d a ñ o  o  amenaza f i s i c a ;  F 4  = M i e d o  a  v e r  s a n g r e ;  

F 5  = M i e d o  a  s í m b o l o s  de  l a  m u e r t e ;  F 6  = M i e d o  d e  s e r e s  q u e r i d o s ;  F 7  = M i e d o  a  f r a c a s o  y r e c h a z o  s o c i a l  F 8  = 

H i e d o  a  g e n t e  d e s c o n o c i d a  y muchedumbre;  F 9  = M i e d o  a  v i o l e n c i a  e n t r e  p e r s o n a s ;  F 1 0  = M i e d o  a  l u g a r e s  c e r r a d o s  

y F 1 1  = M i e d o  a  r e l a t o s  d e  t e r r o r .  



(miedo a ver sangrar heridas); una diferencia significativa 
en la misma dirección frente al grupo de etiología funcio- 
nal en el factor 7 (miedo al fracaso y rechazo por parte de 
los demás) y otra en F2 (miedo a fenómenos meteorológicos) 
frente al grupo de modelado directo. Finalmente, el grupo 
de etiología funcional presenta una puntuación significati- 
vamente mayor que el grupo de modelado directo en el miedo 
al fracaso y rechazo social. 

Resultado importante detectar estas diferencias para po- 
der justipreciar los resultados obtenidos tras la fase de 
intervención. 

5.3.2. E l  anál i s i s  bivariado in ter  e intragrupo 

Se han llevado a cabo dos tipos de análisis diferencia- 
les bivariados. Uno intragrupo (medidas antes-despues para 
cada grupo terapéutico) con distintos estadísticos y otro 
intergrupo. 

5.3.2.1. E l  grupo de et io2og. i~ funcional 

Por lo que se refiere al inventario de miedos se ha aplL 
cado la prueba de U y la de los signos (antes-después). Los 
resultados en ambos casos han sido equivalentes y, los co- 
rrespondientes a la prueba de los signos se pueden ver en 
el cuadro número 5.3.2.1. 

En el cuado se encuentra un listado de las variables da- 
da la anómala distribución de las puntuaciones en éste y en 
el resto de grupos se ha elegido como indicador de tenden- 
cia central la mediana. En la Última columna la probabili- 
dad exacta (prueba de una cola puesto que existe una hipóte - 
sis clara al respecto). 

Siete de las 12 comparaciones realizadas alcanzan un ni- 
vel de significación usualmente aceptado en los trabajos pu 
blicados (en todo caso, una comparación es .60, una centé: 
sima por encima). Las diferencias se centran en la puntua- 
ción total (p menor que .001) y en los factores miedo a da- 
ño o amenaza física, miedo a ver sangre, miedo a la muerte 
de los seres queridos, miedo al fracaso y rechazo de los de 
más, miedo a los lugares cerradas y miedo a relatos de te: 



CUADRO N V . 3 . 2 . 1 . :  DIFERENCIAS ANTES-DESPUES EN LOS FACTO- 
RES LOGICO-EMPIRICOS DEL INVENTARIO DE 
MIEDOS. GRUPO DE ETIOLOGIA FUNCIONAL 
(N = 11) PRUEBA DE LOS SIGNOS 

ANTES DESPUES 
Mediana Mediana P 

Nota: PT = P u n t u a c i ó n  t o t a l ;  F 1  = M i e d o  a  a n i m a l e s ;  F 2  = M i e d o  a  f enóme-  

n o s  n a t u r o l ó g i c o s ;  F3 = M i e d o  a  daño o  amenaza f i s i c a ;  F 4  = M i e d o  

a  v e r  s a n g r e ;  F 5  = M i e d o  a  s i m b o l o s  de l a  m u e r t e ;  F6 = M i e d o  a  l a  

m u e r t e  de s e r e s  q u e r i d o s ;  F 7  = M i e d o  a  f r a c a s o  y r e c h a z o  s o c i a l ;  

F8  = M i e d o  a  g e n t e  d c s c o n o c i d a  y muchedumbre;  F 9  = M i e d o  a  v i o l e n -  

c i a  e n t r e  p e r s o n a s ;  F 1 0  = M i e d o  a  l u g a r e s  c e r r a d o s  y F 1 1  = M i e d o  a  

r e l a t o s  de t e r r o s .  

El cuestionario sobre conocimientos terapéuticos ha dado 
lugar a un incremento en las puntuaciones correspondientes 



a las tres áreas racionales (modelo de condicionamiento cla 
sico, aprendizaje de miedo a través de modelos y acciones 
contraindicadas) en el sentido de lo esperado (el último ; 
núcleo, correspondiente a acciones contraindicadas se cali- 
ficaba al revés) aunque las diferencias no han sido estadís - 
ticamente significativas utilizando la prueba de U. 

5.3.2.2.  E l  grupo de modelado simbólico 

Los resultados correspondientes a la prueba de los sig- 
nos antes-después se encuentran en el cuadro 5.3.2.2.a. 

CUADRO NQ.3.2.2.a.DIFERENCIAS ANTES-DESPUES EN LOS FACTO- 
RES LOGICO-EMPIRICOS DEL INVENTARIO DE 
MIEDOS. GRUPO DE MODELADO SIMBOLICO (N= 
13) PRUEBA DE LOS SIGNOS. 

ANTES DESPUES 
Mediana Mediana 

F11 8 8 .19 
Nota: PT = P u n t u a c i ó n  t o t a l ;  F1= M i e d o  a  a n i m a l e s ;  F2-  M i e d o  a  f enómenos  

n a t u r o l ó g i c o s ;  F3= M i e d o  a  daRo o amenaza f í s i c a ;  F4= M i e d o  a  v e r  
s a n g r e ;  F5= M i e d o  a  s í m b o l o s  de l a  m u e r t e ;  F6= M i e d o  a  l a  m u e r t e  de 
s e r e s  q u e r i d o s ;  F7= M i e d o  a  f r a c a s o  y r e c h a z o  s o c i a l ;  F8= M i e d o  a  
g e n t e  d e s c o n o c i d a  y muchedumbre;  F9= M i e d o  a  v i o l e n c i a  e n t r e  p e r s o -  
n a s ;  F10= M i e d o  a  l u g a r e s  c e r r a d o s  y F11= M i e d o  a  r e l a t o s  de t e r r o r .  



Ninguna de las diferencias alcanza un nivel de significa 
ción estadística de los convencionalmente aceptados. La ten 
dencia general observada vá hacia una disminución siendo 
esta tendencia más clara en el miedo a los animales y en el 
factor miedo a lugares cerrados. 

Algo distinto ocurre en el caso de las puntuaciones co- 
rrespondientes al cuestionario sobre conocimientos terapeú- 
ticos. Aquí la diferencia en la puntuación total es signi- 
ficativa (1 por 100) así como en el área de cuestiones re- 
ferentes a la eliminación de respuestas de miedo con utili- 
zación de técnicas de modelado simbólico. Los resultados 
(prueba de U) se comentan en el cuadro no 5.3.2.2.b. 

CUADRO NQ 5.3.2.2.b.: CALIFICACIONES CORRESPONDIENTES AL 
CUESTIONARIO DE CONTENIDOS ANTES-DES- 
PUES DE LAS CONFERENCIAS. GRUPO DE M0 - 
DELADO SIMBOLICO (N = 13). 

ANTES DESPUES 

Puntuacióntotal 2,72 2,49 5,45 2,34 39,5 0.01 

Area 1 

Area 11 

Mota: X = M e d i a ;  DT - D e s v i a c i ó n  t i p i c a ;  U  = V a l o r  de "Utt ;  n s  = N i v e l  de 
s i g n i f i c a c i ó n ;  Area 1 = C u e s t i o n e s  r e f e r e n t e s  a  a d q u i s i c i ó n  de r e s -  
p u e s t a s  de miedo por  modelado s i m b ó l i c o ;  Area 11 = C u e s t i o n e s  r e f e -  
r e n t e s  a  e l i m i n a c i ó n  de r e s p u e s t a s  de miedo por  modelado s i m b ó l i c o .  

5.3.2.3. E l  grupo de modelado part ic-ipat i vo  o directo 

Los resultados correspondientes a las diferencias (sig- 
L 
t nos) antes-depués en el inventario de miedos se encuentran 



en el cuadro número 5.3.2.3.a. 

CUADRO Nu.3.2.3.a.: DIFERENCIAS ANTES-DESPUES EN LOS FAC- 
TORES LOGICO-EMPIRICOS DEL INVENTARIO 
DE MIEDOS. GRUPO DE MODELADO PARTICI- 
PATIVO (N = 12). PRUEBA DE LOS SIGNOS 

ANTES DESPUES 
Mediana Mediana P 

Nota: PT = P u n t u a c i ó n  t o t a l ;  F 1  = M i e d o  a  a n i m a l e s ;  F 2  = M iedo  a  fenóme- 

n o s  n a t u r o l ó g i c o s ;  F3  = M iedo  a  daño o  amenaza f í s i c a ;  F 4  = M i e d o  

a  v e r  s a n g r e ;  F 5  = M i e d o  a  s í m b o l o s  de l a  m u e r t e ;  F6 = M iedo  a  l a  

m u e r t e  de s e r e s  q u e r i d o s ;  F7 = M iedo  a  f r a c a s o  y r e c h a z o  s o c i a l ;  

F8  = M i e d o  a  g e n t e  d e s c o n o c i d a  y muchedumbre; F 9  = M i e d o  a  v i o l e n -  

c i a  e n t r e  p e r s o n a s ;  F10  = M i e d o  a  l u g a r e s  c e r r a d o s  y F 1 1  = M iedo  a  

r e l a t o s  de t e r r o r .  



En este caso 10 de las 12 diferencias calculadas o rozan 
o alcanzan un nivel de significación mínimo del 5 por 100. 
Los dos únicos factores para los cuales no hay diferencias 
con el miedo a los símbolos-rito de la muerte y el miedo a 
la violencia entre personas. En el resto de los factores la 
tendencia a la disminución de puntuaciones es significati- 
va. 

En el cuadro 5.3.2.3.b. se encuentran los resultados co- 
rrespondientes al cuestionario (antes-despues). En todos 

CUADRO No 5.3.2.3.b.: CALIFICACIONES CORRESPONDIE~TES AL 
CUESTIONARIO DE CONTENIDOS ANTES-DES- 
PUES DE LAS CONFERENCIAS. GRUPO DE M0 - 
DELADO PARTICIPATIVO (N = 12). 

ANTES DESPUES 
- - 
X DT X DT U ns 

Puntuación total 1,43 1,73 5,83 3,59 11.5 0.001 

Area 1 1,38 2,53 3,06 3,28 44 - 
Area 11 4,OO 2,95 8,83 1,80 14 0.001 

Area 111 1,67 2,46 5,83 3,56 28 0.01 

- 
Nota: X = M e d i a ;  DT - D e s v i a c i ó n  t í p i c a ;  A r e a  1  = C o n o c i m i e n t o s  b á s i c o s ;  

Area 11 = M o d e l a d o  y A r e a  I I I =  A c c i o n e s  c o n t r a i n d i c a d a s .  

los casos la tendencia de las puntuaciones va en la direc- 
ción prevista y es significativa en puntuaciones total y en 
las áreas concretas tematizadas a lo largo del seminario 
(no en el área correspondiente a conocimientos básicos en 
modificación de conducta). 



5 . 3 . 2 . 4 .  Comparaciones intergrupo 

En el cuadro número 5.3.2.4.a. se encuentran los resulta 
dos correspondientes a dos análisis de varianza bivariados 

CUADRO NU.3 .2 .4 .a . :  ANALISIS DE VARIANZA DE KRUSKAL-WA- 
LLIS ENTRE LOS TRES GRUPOS QUE HAN 
PARTICIPADO EN LAS CONFERENCIAS. VAL0 
RES CORRESPONDIENTES A LOS FACTORES 
LOGICOS DEL INVENTARIO DE MIEDOS AN- 
TES Y DESPUES DE LAS CONFERENCIAS 

Nota: PT - P u n t u a c i ó n  t o t a l ;  F1 = Miedo a  a n i m a l e s ;  F2 = Miedo a  fenóme-  
n o s  n a t u r o l ó g i c o s ;  F3 = Miedo a  dafio c o r p o r a l  y  e n f e r m e d a d e s ;  F4 - 
Miedo a  l a  m u e r t e ;  F5 = Miedo a  s i t u a c i o n e s  s o c i a l e s  y  a  t i p o  d e  r e  - 
l a c i o n e s  i n t e r p e r s o n a l e s  h o s t i l e s  y /o  a g r e s i v a s ;  F 6  = Miedo a  l u g a -  
r e s  c e r r a d o s  y  F 7  = Miedo a  v i o l e n c i a  f í s i c a ,  p e l i g r o  f í s i c o  r e a l  
o  i m a g i n a r i o .  

y no paramétricos (H de Kruskal-Wallis) entre grupos antes 
y despues del tratamiento. Mientras que antes no hay ningún 
tipo de diferencia significativa, despues del seminario apa 
recen diferencias en la puntuación total del inventario de 
miedos así como en los factores racionales de miedo a fenó- 



m e n o s  n a t u r a l e s  ( 5  por 1 0 0 ) ,  m i e d o  a lugares cerrados ( 1  
por 1 0 0 )  y ' m i e d o  a v io lenc ia  f ís ica  o pel igro real o i m a g i -  
na r io  ( 1 0  por 1 0 0 ) .  

E n  e l  cuadro n ú m e r o  5.3.2.4.b., por  s u  parte, se presen- 

CUADRO NQ 5.3.2.4.b.: MEDIAS Y DESVIACIONES T I P I C A S  Y COMPA 
RACIONES ENTRE LOS TRES GRUPOS EXPERI 
MENTALES DESPUES DE LAS CHARLAS EN EL 
INVENTARIO DE MIEDOS (FACTORES EMPIRI - 
COS-RACIONALES) 

GRUPOS COMPARACIONES 

- ( 1 )  - ( 2 )  - ( 3 )  1-2 1-3 2- 3 
X DT X DT X D T  U ns  U ns  U n s  

l 

- 
Nota: X-Media; DT=Desviación t í p i c a ;  U=Valor de " U " ;  n s=Nive l  de s i g n i f i -  
c a c i ó n ;  1 - E t i o l o g i a  ( N = l l ) ;  2=Modelado s i m b ó l i c o  (N=13);  3=Modelado p a r t i  - 
c i p a t i v o  ( ~ = 1 2 ) ;  PT=Puntuación t o t a l ;  Fl=Miedo a a n i n a l e s ;  F2=Miedo a f e -  
nómenos n a t u r o l ó g i c o s ;  F3=Miedo a daño o amenaza f í s i c a ;  F4=Miedo a v e r  
s a n g r e ;  F5-Miedo a s í m b o l o s  de l a  m u e r t e ;  F6=Miedo a muerte  de s e r e s  que- 
r i d o s ;  F7=Miedo a f r a c a s o  y r e c h a z o  s o c i a l ;  F8=Miedo a g e n t e  d e s c o n o c i d a  
y muchedumbre; F9=Miedo a v i o l e n c i a  e n t r e  p e r s o n a s ;  FlO=Miedo a l u g a r e s  
t e r r a d o s  y Fl l=Miedo a r e l a t o s  de t e r r o r .  



tan los valores de U y el nivel de significación obtenido 
en las comparaciones despues-despues entre los tres grupos. 
A modo de indicador se presentan en el cuadro, asimismo, el 
valor de la media y de la desviación típica de las puntua- 
ciones en cada factor y en total. 

Tan solo aparecen nueve comparaciones significativas y 
en siete de ellas se encuentra presente el grupo de etiolo- 
gía funcional que parece ser el que ofrece mayor número de 
diferencias significativas: en la puntuación total (1 por 
100 frente al grupo de modelado simbólico); .en el factor de 
miedo a daño o amenaza física, a ver sangre y miedo al fra- 
caso y rechazo de los demás, miedo a gente desconocida, a 
la violencia entre personas, y el miedo a relatos de terror 
el grupo de etiología funcional parece haber encontrado una 
mejora mayor que el grupo de modelado simbólico. 

En el factor de miedo a daño o amenaza física también el 
grupo de etiología funcional parece haber mejorado más que 
el grupo de modelado participativo. Este grupo de modelado 
participativo, por otra parte, parece mejor despues que el 
de modelado simbólico en los factores de miedo a relatos de 
terror y fenómenos meteorológicos. 

De estos resultados cabría decir que la mayor mejoría pa 
rece encontrarse en el grupo de etiología funcional, postez 
riormente en el grupo de modelado participativo y, poste- 
riormente en el de modelado simbólico. 

5.3.3. ResuZtados d i f  erenciaZes multivariados inter-  
intragrupo: eZ anáZisis discriminante 

Dentro de la búsqueda de estrategias de análisis de da- 
tos que se adecúen a los tipos de diseños que estamos reali 
zando, hemos llevado a cabo un análisis discriminante de 
donde se han intraoducido como variables las puntuaciones 
diferenciales (antes-despues) en los factores empíricos del 
inventario de miedo, a las que se han añadido las puntuacio 
nes en las variables de edad cronológica y puntuación e; 
la escala de Raven (inteligencia), con el fin de poder con- 
trolar el efecto de estas dos variables como fuente de dife 
rencias entre los grupos que han participado en los distin: 



tos procedimientos terapéuticos y que podrían haber afecta- 
do los resultados. 

Dada la relación entre variables (13) y sujetos (36) así 
como la necesidad por aislar (jerarquizando) las más poten- 
tes fuentes de variación, se ha optado por el procedimiento 
de paso a paso en el análisis discriminante. Como estadís- 
ticos de referencia y control se han empleado para cada va- 
riable a introducir la F, la V de Rao y lambda de Wilks.Con 
el fin de simplificar los cuadros se reproducen, a continua 
ción, algunos de los resultados más importantes. 

En el cuadro número 5.3.3.1. se encuentran las seis va- 
riables que arrojan el mayor poder de diferenciación entre 
los grupos, ordenadas jerárquicamente, de mayor a menor. 

CUADRO N Q 5 . 3 . 3 . 1 . :  ANALISIS DISCRIMINANTE PASO A PASO CON 
PUNTUACIONES DIFERENCIALES ANTES-DES- 
PUES EN EL INVENTARIO DE MIEDOS (FACTO- 
RES LOGICO-EMPIRICOS) , INTELIGENCIA Y 
EDAD. TRES GRUPOS EXPERIMENTALES: ETIO- 
LOGIA FUNCIONAL (N = 11); MODELADO SIM- 
BOLICO (N = 13) Y MODELADO PARTICIPATI- 
VO (N = 13). 

Lambda 
Wilks P 

1. F7 (Miedo a fracaso y re- 
chazo de los demás) .59 . O00 

L. F4 (Miedo a ver sangre) .46 . O00 
3. F8 (Miedo a gente descono- 

cida y muchedumbre) .38 

4. Raven escala especial .33 . O00 
5. F1 (Miedo a animales) .30 . O00 
6. F5 (Miedo a símbolos-rito de 

la muerte) .28 



Los resultados muestran que hay cinco factores empíricos 
en el inventario de miedos que maximizan la diferenciación 
entre los grupos de padres, cada uno de los cuales ha segui 
do un seminario dado. Estos cinco factores de miedo son; 
fracaso y rechazo de los demás, a la sangre y heridas, a la 
gente desconocida y muchedumbre, a los animales y miedo a 
símbolos ritos de la muerte. En cuarto lugar aparecen las 
puntuaciones directas en inteligencia general (Raven). 

Sobre estas seis variables se han sacado las dos funcio- 
nes discriminantes, cuyo valores propios, varianzas, corre- 
laciones canónicas y niveles de significación aparecen en 
el cuadro número 5.3.3.2. En la parte B del mismo cuadro se 

CUADRO NQ 5.3.3.2: ANALISIS DISCRIMINANTE PASO A PASO CON 
PUNTUACIONES DIFERENCIALES EN EL CUESTIONARIO DE 
MIEDOS, INTELIGENCIA Y EDAD. FUNCIONES DISCRIMI- 
NANTES. GRUPO DE ETIOLOGIA FUNCIONAL (N = 11) ; 
GRUPO DE MODELADO SIMBOLICO (N = 13) Y GRUPO DE 
MODELADO PARTICIPATIVO (N = 12). 

A) FUNCIONES DISCRIMINANTES 

X de C o r r e l a c i ó n  Func iones  Lambda Grados de 

F u n c i ó n  V a l o r  P r o p i o  V a r i a n z a  Canón ica  D e r i v a d a s  W i l k s  c h i 2  L i b e r t a d  P 

O .28 38,99 12 .O00 
1 1,45 75,80 .77 1 .68 11,62 5 .O40 
2 0,46 24,20 .56 

B) CENTROIDES 

Grupos F u n c i ó n  1 F u n c i ó n  2 

1. E t i o l o g i a  f u n c i o n a l  -1.19 -.72 

2. Modelado s i m b ó l i c o  1.49 -.20 

3. Modelado p a r t i c i p a t i v o  -.53 . ' .87 



encuientranlos centroides correspondientes a cada grupo tera 
péutico sobre cada función canónica discriminante. El valor 
de estos centroides sugiere ya que las funciones discrimi- 
nantes poseen un gran valor de diferenciación entre los grl 
pos. 

Finalmente, en el cuadro número 5.3.3.3. se encuentran 

CUADRO NQ 5.3.3.3.: ANALISIS DISCRIMINANTE DE PUNTUACIONES 
DIFERENCIALES EN EL INVENTARIO DE MIE- 
DOS INTELIGENCIA Y EDAD. CLASIFICACIO- 
NES PORCENTUALES DE SUJETOS APELANDO A 
LAS FUNCIONES DISCRIMINANTES ENCONTRA- 
DAS. TRES GRUPOS EXPERIMENTALES. La ex- 
plicación en el texto. 

Grupos N 1 2 3 

1. Etiología funcional 11 6(54,5%) 4(36,4%) 1(9,1%) 

2. Modelado simbólico 

3. Modelado participativo 

Porcentaje de sujetos bien clasificados: 72,22% 

los sujetos bien y mal clasificados con relación a las fun- 
ciones discriminantes encontradas. El porcentaje medio de 
clasificaciones correctas es del 72,22 lo que, a la vista 
del escaso número de personas que ha participado en este 
trabajo sobre validación diferencial es alentador. 

Antes de pasar adelante desearíamos recordar lo que vie- 
nen a significar estos resultados del análisis discriminan- 
te : 

1) Que existen seis variables que poseen el máximo poder 



de diferenciación de las puntuaciones diferenciales 
(antes-después ) para cada grupo. 

2) Que un mayor porcentaje de clasificación correcta, en 
este caso, no necesariamente significa una mayor efi- 
cacia terapéutica sino, simplemente, un mayor agrupa- 
miento alrededor del modo de variar las puntuaciones 
en cada grupo (o la mayor o menor homogeneidad en la 
variación). 

En este sentido, los resultados que se encuentran en el 
cuadro número 5.3.3.3. podrían leerse del siguiente modo: 
los padres que han mostrado una mayor concordancia en el 
sentido y cuantía del cambio de puntuación en el inventario 
de miedos han sido los del grupo de modelado simbólico 
(84,6 por 100 de clasificaciones adecuadas) , seguidas por 
el grupo de modelado directo o participativo (75 por 100) 
y, finalmente se encontraríaelgrupo de etiología funcional 
(54,5 por 100). 

Estos resultados, tomados en bloque, sugieren que los 
padres tienden a presentar cambios homogéneos en puntuacio- 
nes en función de las instrucciones concretas que se les da 
y aquí, que el grupo de modelado participativo y el de mo- 
delado simbólico tienden a presentar, cada uno de ellos 
agrupado dentro de sí mismo y distinto, uno del otro (lo 
que implica que ambos procedimientos poseen efectos diferen 
ciales). Por otra parte, en el grupo de etiología funcio- 
nal, los padres reciben información de distintas técnicas 
(incluyendo modelado) y los resultados que presentamos su- 
rirían que aproximadamente la mitad de las personas habrían 
cambiado como lo hacen los grupos de modelado y la otra mi- 
tad no. 

Una nota más: téngase presente que en los seminarios no 
se ha tratado, específicamente, de modificar las puntuacio- 
nes en los factores del inventario de miedos, por lo que 
los resultados presentados en este apartado pueden ser ads- 
critos perfectamente a efectos de generalización. 

Y, finalmente, pese a que la inteligencia no desempeña 
un papel muy importante en la diferenciación estática inter 
grupo ni en la relación estructural de los miedos (análisis 



factorial), parece que juega un papel importante en la dini 
mica de las reacciones a las intervenciones psicológico-te- 
rapéuticas y apuntamos's la necesidad por tematizar más en 
detalle el análisis y valoración de esta área. 





Este trabajo tiene tres partes bien diferenciadas y pre- 
sentadas de modo secuencial. En la primera hemos presenta- 
do una serie de notas críticas acerca de la definición de 
los términos de miedo-fobia-ansiedad así como de los tipos 
de alternativas de evaluación de estos fenómenos. En la se- 
gunda parte nos hemos ocupado en la exposición de un instrl 
mento para la evaluación de miedos infantiles y datos co- 
rrespondi5ntes a su validación y tipificación en el caso de 
ser cumplimentado por padres con hijos entre 4 y 9 años de 
edad cronológica: las estrategias de análisis se han diver- 
sificado ofreciendo hasta tres soluciones factoriales que 
permiten un uso flexible y diversificado del inventario de 
miedos; se han presentado asimismo resultados de análisis 
factoriales de segundo orden y datos respecto a la consis- 
tencia interna (satisfactoria) que poseen los factores em- 
píricamente aislados. En el tercera parte se ha llevado a 
cabo un estudio acerca del valor diferencial de tres acer- 
camiento~ terapéuticos que utilizan a los padres como media - 
dores. 

Aparte las consecuencias parciales que poseen los resul- 
tados que hemos ofrecido y que han sido expuestas al hilo 
de la exposición a lo largo de este trabajo nos interesaría 
resaltar lo siguiente: 

1. El análisis factorial de cada una de las tres alter- 
nativas ofrecidas respecto al inventario de miedos nos ha 
permitido ir estableciendo una estructura factorial progre- 
sivamente más divearsificada. En esta diferenciación caben 
distinguir dos grandes grupos de miedos, en gran medida in- 
dependientes entre sí: 

a) Un grupo de miedos sociales y hasta hipotéticamente 
ltsociogénicosll que deberían ser relativamente fáciles 
de extinguir. 

b) Un grupo de miedos "preparados" o "filogénicos" en el 
sentido de tener un posible origen en la estructura 
y dinámica filogenética, pronos a convertirse en fo- 
bias y/o miedos clínicos y cuya extinción resulta más 
difícil que en el caso anterior. 



2. En el análisis evolutivo de los miedos por edades f e  
cionales (de 4 a 9 años) se da una tendencia a presentar 
más miedo con el aumento de la edad en todos los casos. El 
incremento no es proporcional entre medias y desviaciones 
típicas de los grupos, sugiriendo que la dispersión es ma- 
yor con el incremento y/o paso de una edad funcional a 
otra. Este resultado sugiere que parece que en este paríodo 
se va constituyendo y afirmando la estructura emocional de 
los miedos, que no está "hecha" todavía y que parece un pe- 
ríodo importante para llevar a cabo intervenciones preven- 
vas sobre poblaciones de alto riesgo (puntuaciones máximas 
en el inventario de miedos como indicador) hacia los 8-9 
años. 

3. Los 11 factores empíricos aislados poseen unos índi- 
ces aceptables de consistencia interna pese al variado númg 
ro de items que componen cada uno de ellos. 

4. Hemos llevado a cabo un estudio sobre la validación 
diferencial de las dos técnicas .de uso más extendido en el 
tratamiento de miedos y fobias infantiles (modelado partici 
pativo y simbólico) introduciendo un procedimiento que he: 
mos denominado de etiología funcional. La intervención se 
ha centrado en padres y sobre niños que arrojaron las más 
altas puntuaciones en el inventario de 'miedos, y en forma 
de seminarios de pequeño grupo. 

5. Los resultados indican que los cambios detectados pa- 
recen específicos de las estrategias utilizadas. 

6. La estrategia más eficaz, al menos en la participa- 
ción de mediadores, es la que hemos denominado de etiología 
funcional. Esta y la de modelado participativo son práctica 
mente equivalentes al nivel de análisis diferencial intra: 
grupo mientras que la de etiología funcional ofrece el ma- 
yor número de diferencias significativas intergrupo. 

7. La inteligencia parece desempeñar un papel muy escaso 
en el diagnóstico de los miedos así como en su relación es- 
tructural sin embargo parece desempeñar un cierto papel en 



la elaboración y reacción ante los programas de tratamien- 
to. 

8. El hecho de que la estrategia de etiología funcional 
haya sido más eficaz sugiere que, como posibilidad de inter - 
vención preventiva, podría ser utilizada a gran escala. 

9. Una explicación alternativa a los resiltados diferen- 
ciales que ofrece cada tipo de intervención se refiere al 
distinto tempo de actuación. Sugeriríamos la utilización de 
tiempos de trabajo y seguimiento más largos con el fin de 
poder aislar este efecto: ello porque, posiblemente, el 
tiempo requerido para la activación de procesos terapéuti- 
cos con modelado simbólico sean mayores que para el modela- 
do participativo (se deja en aquel, más "solo" al cliente, 
menos "asistidot'). 

10. Finalmente, el estudio acerca de la validación dife- 
rencial que hemos realizado nos parece importante pero nada 
más que como un primer paso que anime a los estudiosos a 
realizar trabajos en esta línea. La selección de los suje- 
tos con criterios más finos , especificación y multiplica- 
ción de criterios de cambio y estrategias de intervención, 
ampliación de la fase de intervención y períodos más largos 
de seguimiento se presentan como aspectos a tener en cuenta 
en trabajos posteriores sobre el tema. Sirvan nuestros re- 
sultados, al menos, como sugerencia de trabajo y platafor- 
ma de discusión. 
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8. ANEXOS 



MUCHO 

1. Hablar delante de mucha gente .................... ( ) 
2. La guerra........................ ................ ( ) 
3. Que alguien le ataque y le haga daño en la calle. ( 
4. Ver ataudes y coches fúnebres...... .............. ( ) 
5. Separarse de los padres .......................... ( ) 
6. Los extraterrestres.... .......................... ( ) 
7. Que le humillen o se burlen de él. ............... ( ) 
8. Los OVNIS... ..................................... ( ) 
9. Lugares donde ha muerto alguien .................. ( ) 
10. Que el maestro(a) le pregunte en clase... ........ ( ) 
11. Los dentistas.......................... . . . . .  ( ) 
12. Los gatos ........................................ ( ) 
13. Las cuevas ....................................... ( ) 
14. Las armas ........................................ ( ) 
15. Los borrachos..... ............................... ( ) 
16. Fracasar ......................................... ( ) 
17. Una habitación desconocida.................... ... ( ) 
18. Presenciar peleas familiares. .................... ( ) 
19. La sangre................... . . . . . . . . . . . . . . .  ( ) 
20. Personas que tienen mal genio .................... ( ) 
21. Las ratas........... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  ( ) 
22. Los gusanos ...................................... ( ) 
23. Las películas de terror .......................... ( ) 
24. Montar en bicicleta. ............................. ( ) 
25. Los relámpagos ................................... ( ) 
26. Que lo ignoren ................................... ( ) 
27. Estar entre mucha gente .......................... ( ) 
28. La oscuridad...... ............................... ( ) 
29. Ver poner inyecciones ............................ ( ) 
30. Que le peguen.. .................................. ( ) 
31. Perderse entre la gente .......................... ( ) 
32. Ver heridas abiertas ............................. ( ) 
33. Los entierros. ................................... ( ) 

NADA 

( 1 



34. Los médicos ..................................... 
35. El fuego ........................................ 
36. La gente deforme. ............................... 
37. Ser castigado por Dios .......................... 
38. Amenazas de chicos mayores que él..... .......... 
39. Perder el cariño de las personas que más quiere. 
40. Los túneles y pasadizos ......................... 
41. Ser atacado por animales............. ........... 
42. Cometer errores ................................. 
43. Presenciar peleas en la calle... ................ 
44. Reuniones con gente desconocida...... ........... 
45. Entrar solo en un lugar extraño... .............. 
46. Perder juguetes u objetos muy queridos .......... 
47. El mar .......................................... 
48. Caerse .......................................... 
49. Los truenos....... .............................. 
50. Viajar en avión...... ........................... 
51. Ver personas muertas ............................ 
52. Ver hospitales y clínicas. ...................... 
53. Entrar en una reunión donde ya está la gente se' 

tada.......... .................................. 
54. Ver animales muertos ............................ 
55. Ver maltratar a otras personas .................. 
56. Las habitaciones pequeñas y cerradas aunque sean 

conocidas.. ..................................... 
57. Cruzar las calles ............................... 
58. Los ladrones..... ............................... 
59. Las ranas ....................................... 
60. Estar enfermo....... ............................ 
61. Las serpientes .................................. 
62. Las arañas ...................................... 

........................... 63. Los ruídos fuertes... 
............................ 64. Los cementerios..... 

65. Que le griten ................................... 
............................ 66. Los fantasmas....... 

67. La muerte de los padres ......................... 
..................................... 68. El ascensor 

.............................. 69. Estar solo en casa 
................................. 70. Tomar medicinas 

71. Verse sangrar una herida ........................ 
72. Los perros..... ................................. 
73. Estar en lugares altos .......................... 
74. Que le pongan inyecciones ....................... 
75. Que le saquen sangre de las venas ............... 
76. Que le critiquen, que hablen mal de él .......... 
77. Las cucarachas .................................. 
78. Las brujas ...................................... 
79. Ser sometido a operaciones quirúrgicas .......... 
80. La muerte......... .............................. 
81. La escuela. ..................................... 
82. La suciedad...... ............................... 
83. Que lo consideren tonto ......................... 
84. Ser observado.. ................................. 
85. Las personas desconocidas ....................... 
86. Sentirse rechazado .............................. 



87. La muerte de hermanos..... ...................... 
88. Mirar hacia abajo desde lugares altos.......... . 

........................ 89. Viajar en coche......... 
...................................... 90. La policía 

91. Los cuchillos................................... 
92. Viajar en tren .................................. 
93. Los caballos............................. ....... 
94. Los practicantes ................................ 
95. Las tormentas................ ................... 
96. Ser observado mientras trabaja .................. 
97. Enfermedad de los padres ........................ 
98. Muerte de amigos ................................ 
99. Cuentos e historias de miedo. ................... 
100. Al agua ......................................... 

1. PRESENTACION 

La tésis que se va a defender en ésta y en las sucesivas charlas que Vds. 
van a recibir es la de que es necesario un conocimiento de las causas que originan 
y mantienen las conductas de miedo ansiedad y fobia para que éstas puedan ser eli- 
minadas. 

Centrándonos ya en esta primera sesión, su objetivo va a consistir en presen- 
tarles una terminología básica con el fin de participar de un lenguaje común que 
aclare posibles confusiones y apuntar, asimismo, la significación e importancia 
que poseen los miedos y conductas fóbicas infantiles. 

La importancia que poseen los miedos para los niños viene avalada por distin- 
tas investigaciones. Así, se ha detectado la presencia de reacciones de miedo en 
niños entre 2 y 6 años cada cuatro días y medio, y la presencia de miedos específi- 
cos (por ejemplo a determinados animales, cosas u objetos y situaciones) al menos 
una vez, en el 90 por 100 de la muestra de niños estudiada. 

En otra investigación llevada a cabo en niños de 10 años, se les interrogó 
a éstos sobre los acontecimientos más importantes de su vida pidiendo que dibujasen 
algo relacionado con esas experiencias: casi la tercera parte de los dibujos se 
referían a experiencias de miedo. Este resultado enfatiza asimismo, la importancia 
que los niños atribuyen a sus conductas de miedo. 

Por otra parte, las conductas de ansiedad y fóbicas son especialmente fre- 
cuentes en los organismos en desarrollo (niños) porque se encuentran constantemente 
expuestos a situaciones que por su novedad, complejidad o, en suma, por la carencia 
de un repertorio comportamental adecuado, no se encuentran en condiciones de domi- 
nar. Las respuestas de ansiedad, cuando traspasan ciertos límites de intensidad 
constituyen justamente un tipo (no el único, pero sí el más frecuente) de respues- 
tas desadaptativas que se producen cuando un ser humano es incapaz de dominar la 
situación con la cual se enfrenta. 



2. EL VALOR ADAPTATIVO Y SUPERVIVENCIAL DE LA CONDUCTA DE MIEDO 

El miedo es considerado como una respuesta no específica humana y se halla 
presente en todo organismo vivo. Esta presencia de lo que denominamos MIEDO consti- 
tuye uno de los mecanismos más importantes de protección, ADAPTACION y ayuda en 
el hombre y animales ya que actúa como indicador de un peligro. El nifio se halla 
constantemente expuesto a situaciones que le pueden provocar respuestas de miedo, 
en gran parte debido a la novedad o extrañeza, desconocimiento o carencia de una 
serie de recursos conductuales ante situaciones que, por diversas razones, provocan 
miedo. La función de este "miedo" ha sido la de activar y movilizar al organismo 
para enfrentarse con el peligro. 

3. CURSO EVOLIITIVO. MIEDOS "INNATOS" Y MIEDOS APRENDIDOS 

Los miedos suelen variar según la edad y el desarrollo del niño. Así, y por 
poner ejemplos generales, las criaturas imaginarias son fuentes comunes de miedo 
en nifios de edad preescolar. A pesar de que los niños en edad escolar continúan 
presentando miedos a animales y acontecimientos naturales (relámpagos, truenos) 
incorporan como elementos estimulares nuevos, los temas relativos a la salud y 
escuela. 

Hay MIEDOS INNATOS, no aprendidos y promovidos por el nivel filogenético 
en el que nos encontramos (por ejemplo: miedo a los ruídos fuertes, el miedo al 
extrafio, miedo al vacío, miedo al silbido de la serpiente.. . )  y MIEDOS APRENDIDOS 
que tienen valor para la supervivencia en el mundo social (por ejemplo, miedo a 
la velocidad, miedo a los indicadores, usualmente Ópticos o auditivos, y que seiía- 
lan que el medio en el que nos encontramos' se halla en un estado de seguridad o 
peligro). 

Las RESPUESTAS FOBICAS y de ANSIEDAD son siempre RESPUESTAS APRENDIDAS. Las 
RESPUESTAS DE MIEDO tienen VALOR ADAPTATIVO Y SUPERVIVENCIAL. Las RESPUESTAS FOBI- 
CAS y de ANSIEDAD NO TIENEN VALOR ADAPTATIVO NI SUPERVIVENCIAL. 

4. CARACTERISTICAS PRESENTES EN LAS CONDUCTAS DE MIEDO, ANSIEDAD Y FOBIAS 

Estos tres tipos de respuestas poseen una serie de notas comunes, a saber: 

(1) COMPONENTES REPRESENTACIONALES O COGNITIVOS: anticipación de un peligro, 
sentirse nervioso, intranquilo ... 

(2) COMPONENTES MOTORES: temblor, inquietud o pérdida del tono muscular, 
opresión pectoral ... 

(3) COMPONENTES NEUROVEGETATIVOS: predominio de las reacciones autónomas 
controladas por el sistema nervioso simpático (sudoración, dilatación pupilar, 
taquicardia, inhibición de la salivación...). Puede llegarse en casos extremos, 
como es sabido, a la pérdida del control de esfínteres (el "hacerse de miedo"), 
al desmayo o a la pérdida de conciencia. 

Desde aquí, un padre o madre pueden PERCIBIR una reacción de miedo por parte 
de su hijo a través de estos indicadores. Así, si sabe que: 

- hay una sensación emocional de tener temor o pánico (componente subjetivo- 
cognoscitivo) 



- hay temblores, encogimiento, huída (componente motor), y 

- hay una excitación fisiológica general, traducida por ejemplo en sudor 
y palpitaciones (componente neurovegetativo), 

los padres pueden aventurar la existencia de una conducta de miedo en su hijo. 

5. DIFERENCIAS ENTRE LAS CONDUCTAS DE MIEDO, ANSIEDAD Y FOBIA 

En psicología se habla de MIEDO cuando una persona reacciona con el patrón 
de respuestas que indicamos anteriormente (cognitivo, motor y fisiológico) de modo 
INNATO o APRENDIDO ante situaciones. objetos o seres animados y esta reacción posee 
un VALOR ADAPTATIVO, un valor funcional de supervivencia. 

Si las reacciones de miedo NO SE ENCUENTRAN RELACIONADAS DIRECTAMENTE con 
ningún objeto, persona, situación o animal claramente identificable (el tener miedo 
pero no saber a qué), se habla en sentido estricto de respuesta de ANSIEDAD. 

Por otra parte, cuando la respuesta de miedo SE DIRIGE hacia un objeto u 
objetos CONCRETOS y limitados se habla de FOBIA. 

Más en concreto: la FOBIA es una forma especial de temor que presenta las 
características siguientes: 

(1) Es DESPROPORCIONADA con respecto a las circunstancias de la situación. 

(2) No puede ser EXPLICADA o DISIPADA mediante el RAZONAMIENTO. 

(3) Se encuentra MAS ALLA DEL CONTROL VOLUNTARIO. 

(4 )  Trata de EVITAR la amenaza temida o evitar la situación temida. 

En otras palabras la FOBIA o también denominado MIEDO CLINICO es una reacción 
EXAGERADA de miedo ante determinados objetos o situaciones, caracterizada por ser 
EXCESIVA (porque el objeto o situación apenas provoda miedo o no lo provoca en 
absoluto en la población normal), PERSISTENTE (porque aparece siempre que existe 
u ocurre la constelación de estímulos correspondiente), y DESAJUSTADA (porque lo 
que provoca el miedo no es o casi no es peligroso). 

Asi, por ejemplo, tener miedo ante la presencia de un león sin que medie 
entre él y nosotros nada más que unos metros de distancia, resulta una respuesta 
de miedo, no una fobia a los leones. Tener miedo a un perrito que se acerca movien- 
do el rabo con la intención de juguetear con nosotros sería una fobia. Si el mismo 
perro aparece con espuma en la boca y síntomas de rabia, la huida ante él no sería 
fobia sino miedo. 

Por otra parte, las REACCIONES DE MIEDO ADAPTATIVO Y LAS FOBIAS SON RESPUES- 
TAS DIFERENCIADAS o, en otras palabras, se producen como respuesta a estímulos 
(objetos, animales, situaciones, etc.) específicos o concretos, tales como un acon- 
tecimiento natural (la oscuridad) o un concepto abstracto (la guerra o el desprecio 
de los amigos). 

Las REACCIONES DE ANSIEDAD SON MAS DIFUSAS O INESPECIFICAS (no se sabe por 
qué o a qué se tiene miedo) y se traducen en un estado de tensión y aprehensión 
sin causa aparente. Otra diferencia es que mientras que la REACCION DE MIEDO suele 
ser momentánea o de CORTA DURACION, en la ANSIEDAD el estado general es MAS DURA- 
DERO, persistente, inadecuado, perturbador y crónico. 



Resumiendo: mientras que el miedo es "normal", positivo y adaptativo, existe 
otro tipo de "miedo" que aquí hemos denominado fobia y ansiedad que merece una 
especial atención por parte de los padres ya que estas conductas presentan elemen- 
tos perturbadores o indeseables para el desarrollo del niño. La manifestación más 
frecuente de los efectos negativos de la presencia de fobias y reacciones de ansie- 
dad en los niños es un estado de temor y angustia que incapacita, bien sean las 
relaciones sociales del niño, bien sea su sentimiento de seguridad en sí mismo, 
incorporando más dosis de sufrimiento humano innecesario así como una serie de 
molestias para el entorno vital del niño, principalmente, padres, hermanos y compa- 
ñeros. 

6. BREVE INDICACION DE LOS MECANISMOS Qüñ NOS PERMITEN EXPLICAR EL APRENDIZAJE 
DE LAS CONDUCTAS FOBICAS Y REACCIONES DE ANSIEDAD 

Los principales procesos que nos permiten explicar el aprendizaje de conduc- 
tas fóbicas y reacciones de ansiedad, es decir cómo adquieren los niños estas con- 
ductas problemáticas, cómo las mantienen y cómo las generalizan a otras situacio- 
nes, son los siguientes tres tipos generales de aprendizaje: 

- el CONDICIONAMIENTO CLASICO O RESPONDENTE 

- el APRENDIZAJE OBSERVACIONAL O POR MODELADO 

- el CONDICIONAMIENTO INSTRUMENTAL U OPERANTE 

Además de estos tres procesos básicos de aprendizaje existen otros mecanis- 
mos (exposición persistente ante acontecimientos traumáticos, inestabilidad emocio- 
nal, procesos de generalización, etc.) que influyen para explicar la presencia 
de los miedos infantiles. 

Adelantamos pues, brévemente, lo que van a ser los contenidos generales de 
las sesiones posteriores acerca del origen etiológico de los miedos. Podemos decir 
que : 

1. Ciertas fobias y reacciones de ansiedad se ADQUIEREN a través de un tipo 
de CONDICIONAMIENTO que denominamos CLASICO, y que consiste en que un objeto o 
situación que no provoca, en principio, una respuesta de miedo. a través de una 
relación temporal asociativa con otro objeto o situación que .sí provoca miedo, 
al final, y por sí solo, provoca respuestas de miedo. 

2. Las fobias y respuestas de ansiedad se ADQUIEREN también a través del 
APRENDIZAJE OBSERVACIONAL. Así, el niño aprende a reaccionar con ansiedad y temor 
al ver reaccionar o-comportarse de esa manera a otras personas (modelos). Se dice 
por ello que los NINOS NO HEREDAN LOS TEMORES DE SUS PADRES SINO QUE LOS APRENDEN 
DE ELLOS. 

3. Se denomina GENERALIZACION a un proceso de aprendizaje mediante el cual 
una fobia adquirida frente a un objeto o situación concreta puede extenderse a 
otros objetos o situaciones parecidas o similares a las anteriores. 

4. Las fobias y respuestas de ansiedad pueden ADQUIRIRSE también por otros 
mecanismos tales como la exposición directa, brusca y/o persistente a uno o más 
acontecimientos traumáticos (Ej: generar una fobia a los coches por haber tenido 
alguna vez un accidente en uno). 

5. Otro modo por el cual los niños ADQUIEREN conductas problemáticas de miedo 
es a través de la instrucción e información. 



6. Existen otras disposiciones que parecen FAVORECER el desarrollo de fobias 
y respuestas de ansiedad tales como características de personalidad (personalidades 
introvertidas e inestables emocionalmente), determinadas alteraciones orgánicas, 
el pasado evolutivo de cada uno, etc. 

7. Finalmente, las fobias y reacciones de ansiedad parecen MANTENERSE y/o 
agravarse a través de mecanismos de CONDICIONAMIENTO OPERANTE (refuerzo de determi- 
nadas conductas ) . 

En sucesivas sesiones explicaremos más detalladamente cada uno de estos pun- 
tos. 

SEGüNüA SES1ON.-EL CONDICIONAMIENTO CLASICO COMO MECANISMO DE APRENDIZAJE ASOCIATI- 
VO EN LA ADQUISICION DE FOBIAS Y RESPUESTAS DE ANSIEDAD 

1. PRESENTACION 

En la sesión anterior dijimos que una gama muy amplia de temores (a seres 
imaginarios, a la oscuridad, a los ladrones, a la muerte, a ciertos animales, a 
estar solos, al agua, al fuego, a lo locos y a un largo etcétera) se ADQUIEREN 
a través de APRENDIZAJE. Bastantes de ellos se adquieren a través de lo que denomi- 
namos CONDICIONAMIENTO CLASICO o RESPONDENTE. Véamos, seguidamente, en qué consiste 
este proceso de aprendizaje. 

2. ¿EN QUE CONSISTE EL CONDICIONAMIENTO CLASICO? EJEMPLO 

El CONDICIONAMIENTO CLASICO constituye un proceso de aprendizaje a partir 
del cual los seres humanos pueden APRENDER una serie de respuestas que antes no 
poseían. 

¿Qué significa APRENDIZAJE? 

Los psicólogos entendemos por APRENDIZAJE toda modificación persistente del 
comportamiento que haya surgido mediante el ejercicio, experiencia o la observa- 
ción. 

El condicionamiento clásico o respondente consiste, básicamente, en un proce- 
so de aprendizaje asociativo en el que si un acontecimiento indiferente se asocia 
(a veces basta con que se asocie una sola vez) con uno de los estímulos que susci- 
tan automáticamente el temor, el estímulo indiferente (o neutro) mismo puede empe- 
zar a provocar el temor. 

Vamos a poner un EJEMPLO concreto y pasaremos a describir los elementos bási- 
cos para entender este procedimiento. 

La SITUACION DE AHOGARSE en una piscina provoca en todos Uds. una RESPUESTA 
DE TEMOR O MIEDO. En este caso un niño de cinco años estuvo a punto de ahogarse 
en una piscina. La PISCINA SE ASOCIO en este niño con la SITUACION de haber estado 
a punto de AHOGARSE, estímulo que provoca dolor o miedo. DESPUES de esta experien- 
cia, basta con ver una piscina para que surja el temor. Por el principio de GENERA- 
LIZACION que despues veremos, el mar, la bañera, los ríos, estanques, lagos, etc., 
pueden suscitar en un niño una respuesta de temor. 

Para APRENDER A TEMER a una experiencia real aterradora NO ES NECESARIO que 
las personas que sufran mediante un estímulo real; por el contrario, si la VISTA 



DEL AGUA o incluso la palabra "agua" se ASOCIA frecuentemente con NARRACIONES, 
descripciones o advertencias aternorizantes, las personas TAMBIEN PUEDEN ADQUIRIR 
UNA RESPUESTA CONDICIONADA DE TEMOR. A veces, el condicionamiento respondente es 
aún más indirecto. Así, tal vez el niño sienta que sus padres se inquietan siempre 
que se acercan al agua: esa intranquilidad puede perturbarlo. Si el niRo se intran- 
quiliza frecuentemente a acercarse al agua, es posible que con el tiempo llegue 
a temer al agua. De esta misma manera, podemos decir que muchos temores en los 
niños PUEDEN ESTABLECERSE POR FORMAS DIRECTAS O INDIRECTAS DE CONDICIONAMIENTO 
RESPONDENTE (proceso de condicionamiento clásico vicario). 

Expliquemos un poco esta terminología especializada. 

3. EXPLICITACION DE LA TERMINOLOGIA UTILIZADA 

Un CONDICIONAMIENTO consiste en la formación de un reflejo condicionado, 
es decir, la asociación de un estímulo condicionado y una respuesta incondiciona- 
da. 

Un reflejo no condicionado, por ejemplo, es el siguiente: 

Un estímulo no condicionado, como la estimulación de la mucosa nasal, provo- 
ca una respuesta no condicionada, en este caso, un estornudo. 

Pavlov, un psicólogo ruso, descubridor y trabajador incansable en la sisteme- 
tización del condicionamiento respondente, al basarse en experimentos con animales 
llegó a comprobar que los estímulos no condicionados pueden verse sustituidos den- 
tro de los reflejos no condicionados, por otros estímulos (o neutros) que, ante- 
riormente eran neutros, indiferentes, respecto a dichos reflejos. Se dice entonces 
que el estímulo anteriormente neutro se ha cbnvertido para el individuo en un ESTI- 
MULO CONDICIONADO. 

Un ESTIMULO es un objeto, aspecto de un objeto, acontecimiento o fenómeno 
que despiertan la actividad de un Órgano sensorial. De hecho, todo elemento ambien- 
tal que ejerza cierta influencia sobre el comportamiento puede constituir un estí- 
mulo. 

Una RESPUESTA es tanto aquella manifestación del comportamiento que irrumple 
inmediatamente despues de un estímulo como aquella otra que precede al mismo. En 
ello hay que incluir, aquel conjunto de excitaciones producidas en el sistema ner- 
vioso central, con procesos bioquímicos en el cerebro, actividad muscular y/o acti- 
vidad glandular. 

Todos los animales están "programados" con respuestas automáticas o reflejos 
que reciben el nombre de RESPONDENTES, los cuales se desencadenan por acontecimien- 
tos o estímulos que los preceden inmediatamente. 

Respondentes son reacciones tales como la salivación, las sefiales exteriores 
de sorpresa o sobresalto, el parpadeo, sentir náuseas, sentir miedo, aumentar o 
disminuir las palpitaciones del corazón, etc. Obsérvese que, al parecer, las res- 
pondentes no dependen de la voluntad sino que tienden a manifestarse en forma auto- 
mática. 

Un respondente puede TRANSFERIRSE a una situación en que no ocurre de ordina- 
rio mediante la aplicación de un método llamado CONDICIONAMIENTO RESPONDENTE. La 
reacción de sobresalto, en los niños, se TRANSFIERE fácilmente al espectáculo que 
en general precede al trueno, el relámpago. 



Sentir náuseas, otro respondente, se TRANSFIERE de manera natural de una 
ligera intoxicación, al alimento mismo que precedió a tal experiencia. 

¿COMO TIENEN LUGAR ESTAS TRANSFERENCIAS? 

A través del CONDICIONAMIENTO RESPONDENTE. 

Cuando un acontecimiento PRECEDE repentinamente a un segundo acontecimiento 
que suscita de manera automática una determinada respuesta, el primer acontecimien- 
to empieza a suscitar a menudo una respuesta similar. 

4. VARIABLES RELEVAWES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE POR CONDICIONAMIENTO 
CLASICO 

Los cuatro estímulos que intervienen en el condicionamiento clásico son: 

Un ESTIMULO INCONDICIONADO (EI), el cual provoca automáticamente una determi- 
nada RESPUESTA INCONDICIONADA. 

Por ejemplo, la presencia de alimento en la boca (EI) provoca automáticamen- 
te salivación (RI) . 

Un ESTIMULO NEUTRO es cualquier acontecimiento, objeto o experiencia que 
de por sí NO PROVOCA LA RESPUESTA INCONDICIONADA (por ejemplo, el sonido de una 
campana (EN) no provoca salivación (RI)). 

Cuando este estímulo neutro (sonido de una campana) se ASOCIA TEMPORALMENTE 
con el E1 (alimento en la boca, que de por sí sería un estímulo que provoca la 
salivación o RI), PRECEDIENDOLE, puede llegar a provocar la RI (salivación). 

Despues de que el estímulo neutro (sonido de una campana) HA PRECEDIDO INME- 
DIATAMENTE al EI, a veces en una sola ocasión (generalmente en varias ocasiones), 
el EN llega a producir una'respuesta SIMILAR aunque, en principio, menos intensa 
que la RI, y que denominamos RESPUESTA CONDICIONADA. Cuando el EN llega a produ- 
cir esta respuesta condicionada se denomina a aquél ESTIMULO CONDICIONADO. 

En el ejemplo que hemos presentado anteriormente de la piscina, se puede 
apreciar con esta nueva terminología lo siguiente. 

Una piscina es, en principio, un ESTIMULO NEUTRO. La situación de ahogarse 
es un ESTIMULO INCONDICIONADO porque provoca automáticamente una RESPUESTA INCODI- 
CIONADA de dolor y miedo natural. 

La piscina pasa a ser un ESTIMULO CONDICIONADO cuando al asociar el niño 
la piscina con la sensación de ahogarse (EI) se produce una RESPUESTA CONDICIONADA 
(temor, ansiedad) ante la presencia del ESTIMULO CONDICIONADO (la piscina). 
- 

Una vez presentados y aclarados los elementos básicos del condicionamiento 
clásico o respondente, les vamos a presentar un experimento en el que se demuestra 
cómo se puede aprender un miedo en el laboratorio. Este es el caso de Albertito. 

(El caso es primero escuchado por los padres asistentes a las charlas a tra- 
vés de una CINTA MAGNETOFONICA). 

5. EJEMPLO DE LA ADQUISICION DE UN MIEDO CONDICIONADO: EL CASO DE ALBERTITO 

El ejemplo que vamos a exponer a continuación demuestra cómo se pueden indu- 
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cir miedos clínicos en un laboratorio mediante procedimientos de condicionamiento 
respondente. 

En 1920, dos psicólogos, John Watson y Rosalie Rayner, una de sus discfpulaa, 
más sobresalientes (y posteriormente su esposa) realizaron lo que se considera 
como el primer experimento sistemático de condicionamiento respecto del temor huma- 
no. 

Watson y Rayner estudiaron a un niño de 11 meses llamado Alberto, hijo de 
una enfermera que trabajaba en un hospital para niños inválidos cercano al labora- 
torio donde trabajaban los dos psicólogos. 

Alberto era un niño que no se emocionaba fácilmente. Antes del experimento 
se comprobo que Albertito no temía a las ratas, conejos, perros, monos, ni a quemar 
papeles, ni juguetes. En consecuencia no tenía miedo a nada excepto a un RUIDO 
INTENSO producido al golpear una barra de acero. 

Un día, mientras Albertito jugaba en un colchón, en el laboratorio de Psico- 
logía, Watson y Rayner tomaron de una canasta una rata blanca y se la presentaron 
a Albertito. 

El niño cogió la rata. Mientras los hacfa uno de los experimentadores golpe6 
una barra de acero con un martillo, exactamente detrás de la cabeza del niño, lo 
cual provocó un fuerte ruído. 

Albertito , narran los psicólogos, "saltó violentamente, cayó hacia delante 
y enterró la cabeza en el colchón". Luego que Alberto se recobró del susto, volvió 
a coger la rata. Una vez más uno de los experimentadores golpeó la barra. En esta 
ocasión, Albertito "saltó violentamente, cayó hacia delante y empezó a dar gri- 
tos". 

Los experimentadores ya no lo sometieron a más pruebas durante esa semana. 

Una semana despues, Albertito volvió al laboratorio de psicología y prosi- 
guió con el condicionamiento. Se le fue presentando la rata sola, y la rata mis 
el ruído y las respuestas de Albertito fueron de sobresalto, lloros, gritos y huf- 
das. Albertito tardó un total de siete semanas de condicionamiento, en dos días 
diferentes, para aprender a tener miedo a las ratas blancas. 

Pruebas posteriores revelaron que el temor aún no desaparecía un mes despues. 
Además, el temor condicionado se había extendido a otros objetos por GENERALIZACION 
DE ESTIMULOS. Albertito también había llegado a temer a un conejo blanco, a una 
piel de foca, a un perro y a una máscara de Santa Claus. 

Este experimento había puesto en tela de juicio un importante principio psi- 
cológico: que los temores se adquirían necesariamente por circunstancias interper- 
sonales traumáticas y que siempre simbolizaban complicados conflictos. 

6. CARACTERISTICAS DEL COM)ICIONAHIENTO CLASICO 

-ADQUSICION: La respuesta condicionada se adquiere despues que el estímulo 
neutral se asocia con el estímulo incondicionado, casi siempre en forma repetida. 
La adquisición es muy eficaz cuando el estímulo neutral precede, por medio segundo 
más o menos, al estímulo incondicionado. 

-EXTINCION Y RECUPERACION ESPONTANEA: Una vez que el sujeto ha adquirido 
una respuesta condicionada puede preverse que seguirá presentando esta respuesta 



siempre que el estímulo condicionado preceda inmediatamente al estímulo incondicio- 
nado. Si el estímulo condicionado se presenta sucesivamente solo muchas veces, 
la respuesta condicionada no se reforzará sino que probablemente se irá volviendo 
más rara hasta que ya no sea' tan frecuente como antes del condicionamiento. Los 
psicólogos llaman EXTINCION a este fenómeno. La RECUPERACION ESPONTANEA consiste 
en la reaparición de una respuesta condicionada extinguida previamente, tras un 
período de descanso. 

-GENERALIZACION DEL ESTIMULO: Consiste en la difusión de una respuesta condi- 
cionada a acontecimientos similares al estímulo condicionado y a aspectos de la 
situación en que se condicionó inicialmente la respuesta. 

-DISCRIMINACION DEL ESTIMULO: Si bien los niños generalizan, también apren- 
den a responder a un estímulo y a inhibir esa respuesta a un segundo estímulo pare- 
cido. Así el nifio aprende a no tocar una estufa caliente porque le quema y a que 
no pasa lo mismo si toca una estufa fría; de esa forma aprenden a temer solo a 
las estufas calientes. 

TERCERA SESI0N.-EL APRENDIZAJE OBSERVACIONAL COMO MODEM ETIOLOCICO DE MIEDOS, 
FOBIAS Y CONDUCTAS DE ANSIEDAD 

1. PRESENTACION 

En esta sesión vamos a centrarnos en un proceso que se denomina aprendizaje 
observacional, aprendizaje vicario, aprendizaje por modelado. 

Este proceso se focaliza en el análisis de los efectos que pueden tener en 
el desarrollo de nuevas conductas y habilidades el hecho de exponer a una persona 
ante el comportamiento de otra. Es decir, hasta que punto se modifica la conducta 
de alguien que ha observado acciones de otros. Estudiarla este tipo de aprendizaje 
LA PROBABILIDAD DE QUE ALGUNA CONDUCTA ESPECIFICA DE UN OBSERVADOR (O) SE ALTERE 
POR LA OBSERVACION DE UN MODELO (M). 

MODELO o persona modelo es aquella que se imita. 

OBSERVADOR es la persona que imita. 

Un ejemplo nos puede ayudar a entender mejor la anterior afirmación. 

Una madre quiere enseñar a su hijo(a) cómo encender el fuego de la cocina. 
Explica y a la vez realiza cada una de las acciones necesarias: abrir la llave 
de paso general; abrir la llave de paso de la cocina, saber que cada mando de la 
cocina corresponde a un hornillo diferente y localizar el que se quiere encender, 
encender una cerilla, abrir la llave de paso del hornillo correspondiente y, final- 
mente, acercar la cerilla al hornillo. 

El sencillo procedimiento que realizamos a diario, no es tan sencillo como 
parece, pero si la madre es un buen MODELO y el hijo ATIENDE como un buen OBSERVA- 
DOR, es posible que aprenda pronto esta conducta. 

2. ADQUISICION DE MIEDOS A TRAVES DE MODELADO Y PROCESOS RELEVANTES QUE INTERVIENEN 
EN ESTE TIPO DE APRENDIZAJE 

Muchas de las conductas intelectuales, sociales y morales que poseen los 
niños, son adquiridas a través del aprendizaje observacional. Así, este aprendi- 



zaje se produce en función de OBSERVAR, OIR o LEER acerca de la conducta de un 
individuo o grupo. 

Además, este tipo de aprendizaje es especialmente relevante para nosotros 
ya que a través de la OBSERVACION de modelos se ADQUIEREN una gran cantidad de 
miedos. 

En la práctica clínica se ha observado frecuentemente que los niños aprenden 
a reaccionar con ansiedad y temor al ver reaccionar o comportarse de esa misma 
manera a sus padres u otras personas cercanas a la vida del niño y que pueden ac- 
tuar como modelos. 

Según Albet Bandura, psicólogo y catedrático de la Universidad de Stanford 
hay que tener en cuenta una serie de PROCESOS que intervienen en la ADQUISICION 
de conductas imitativas. Estos procesos son los siguientes: 

(1) PROCESOS ATENCIONALES. Cuando el observador es expuesto ante un modelo 
que se comporta de una manera determinada, es imprescindible que este se MANTENGA 
ATENTO a las conductas que realiza el modelo con el fin de discriminar las propie- 
dades relevantes de la misma. 

(2) PROCESOS DE RETENCION. Estos procesos hacen referencia al hecho de que 
la conducta que es observada en el modelo se ALMACENA en la MEMORIA del observador; 
es decir, el observador CODIFICA, CLASIFICA y REORGANIZA los elementos de conducta 
relevantes en esquemas familiares que hagan fácil su posterior recuerdo. 

(3) PROCESOS DE REPRODUCCION MOTORA. Estos procesos resultan imprescindibles 
para la PUESTA EN PRACTICA de las respuestas aprendidas. Así, una vez la conducta 
se acepta como apropiada, el observador la RkPRODUCE GUIADO POR LA MEMORIA. 

( 4 )  PROCESOS MOTIVACIONALES. Estos procesos son los que determinan la TRANS- 
FORMACION DEL APRENDIZAJE EN ACTUACION y en ellos juega un papel relevante los 
REFUERZOS o RECOMPENSAS. Estos refuerzos pueden provenir de fuentes externas al 
sujeto (Ej: el premio que el niño recibe de los padres por imitar la conducta de 
aseo de uno de sus hermanos), del denominado refuerzo vicario (Ej: el niRo observa 
que un hermano suyo -modelo-, recibe un premio por realizar una secuencia comporta- 
mental dada, actuando vicariamente el refuerzo sobre el niño-observador) o, también 
del autorrefuerzo en el cual el sujeto-observador se dispensa a sí mismo un refuer- 
zo o se siente gratificado simplemente por la imitación de un modelo. En resumen, 
los procesos motivacionales jugarían un papel relevante tanto en la ADQUISICION 
de las respuestas imitativas como en su PUESTA EN PRACTICA. 

3. TIPOS PRINCIPALES DE APRENDIZAJE OBSERVACIONAL O POR MODELADO 

Podemos distinguir básicamente tres tipos de paradigmas dentro del aprendiza- 
je por modelado: (1) el modelado participativo con interacción directa modelo-ob- 
servador; (2) el modelado no participativo y (3) el modelado encubierto. 

3.1. El modelado participativo. 

En el modelado participativo, el OBSERVADOR INTERACTUA DIRECTAMENTE CON EL 
MODELO (que representa, a su vez un poderoso dispensador de refuerzos). Dentro 
de este paradigma pueden distinguirse dos subclases: 

(a) El modelado participativo de acción gradual, en el que el modelo interac- 
túa con el observador, REALIZANDO TAREAS PROGRESIVAMENTE MAS DIFICILES e incitando 
al observador para que las repita, recibiendo éste, posteriormente, una recompensa. 



(b) El modelado participativo con reproducción forzada, utilizado priorita- 
riamente en el caso de perseguir la implantación de conductas en casos muy graves. 
Se utilizan recompensas que se,hacen. CONTINGENTES a que el observador realice la 
conducta que el modelo ha realizado con anterioridad. Resulta aquí muy importante 
la GRADACION EN DIFICULTAD DE LAS TAREAS asi como SU DIVISION EN PEQUEÑOS PASOS. 
En todas las acciones, además, se de o no un refuerzo positivo primario contingen- 
te a la realización de la conducta deseada, el buen rendimiento se acompaña, en 
cada intento, con abundante refuerzo social. 

El MODELADO PARTICIPATIVO, ilustra de manera general el hecho de que el MO- 
DELO REALIZA UNA ACCION Y ES EL MODELO MISMO QUIEN OFRECE UNA RECOMPENSA AL OBSER- 
VADOR. Este tipo de paradigma se encuentra presente muy a menudo en la manera que 
tenemos de ensefiar conductas a nuestros hijos (Ej: la madre-modelo enseña a la 
hija-observadora a poner la pesa y cuando ésta sucesivamente la imita es premiada 
con una sonrisa, abrazo o dulce que le ofrece la madre-modelo por la conducta rea- 
lizada) . 
3.2. üodelado no participativo. 

En el modelado no participativo, EL MODELO NO TIENE RELACION ALGUNA CON EL 
OBSERVADOR y éste Únicamente posee información de las consecuencias que se derivan 
de la acción del modelo. 

Un ejemplo claro de aprendizaje por modelado no participativo es el que se 
halla presente en el cine y la TV. En estos casos, el actor realiza una acción 
por la cual es castigado o recompensado. El observador aprende a realizar acciones 
para recibir la recompensa que ha recibido el actor. 

3.3. Modelado encubierto. 

El modelado encubierto consiste en pedirle a una persona que imagine una 
serie de escenas dentro de las cuales se encuentra ella misma y un modelo poderoso 
para ella, que aisladamente primero (el modelo imaginario) y conjuntamente despues, 
realizan una serie de acciones. 

4. EFECTOS PRINCIPALES QUE TIENE SOBRE LA CONDUCTA LA EXPOSICION A MODELOS 

Los efectos más relevantes que se detectan son los siguientes: 

4.1. Efecto de aprendizaje o efecto de modelado. 

Este efecto hace referencia al hecho de que un observador ADQUIERE UNA CON- 
DUCTA NUEVA, que no existía previamente en su repertorio comportamental, despues 
de su exposición a un modelo. 

Ej: los nifios aprenden la mayor parte de los sonidos iniciales del lenguaje 
a través del aprendizaje observacional. 

Este efecto, tiene una importancia mayor en los primeros años de vida, cuando 
están formándose muchas conductas nuevas. Cuando un niño crece, la probabilidad 
de observar algo nuevo disminuye evidentemente ya que tendrá más experiencias pre- 
vias. 

4.2. Efectos inhibitorios y desinhibitorios. 

Esta   la se de efectos se aplican solamente a conductas que ya han sido PRE- 
VIAMENTE ADQUIRIDAS. Si un niño (O) observa como se castiga a un modelo (M) por 



r e a l i z a r  una a c c i ó n ,  s e  p r o d u c i r á  un EFECTO INHIBITORIO. 

E j :  n iños  que e s t á n  a n t e  un a p e r i t i v o ,  uno de e l l o s  empieza a comer y e l  
padre l e  r i ñ e .  Probablemente, l o s  r e s t a n t e s  niRos no comiencen a comer. 

EL OBSERVADOR INHIBIRA SU PROPIA CONDUCTA COMO RESULTADO DE UNA EXPERIENCIA 
DE MODELADO. 

En e l  sengundo c a s o ,  EFECTOS DESINHIBITORIOS, un n iño  que ha  s i d o  cas t igado  
previamente por  a lguna  conducta y l a  r e a l i z a  muy poco ( e s t á  muy i n h i b i d a )  puede 
comenzar a  r e a l i z a r l a  con más f r e c u e n c i a  si ve  a un modelo que r e a l i z a  e s a  conducta 
y no r e c i b e  consecuenc ias  desagradables .  

E j :  n i ñ o s  que e s t á n  habi tuados  a comportarse "muy adecuadamente" en s u  c l a s e .  
Tienen un profesor  e s t r i c t o  que ha  i n h i b i d o  con é x i t o  conductas como levantar -  
s e  s i n  permiso,  q u i t a r s e  c o s a s ,  h a b l a r  en voz a l t a  ... Este  profesor  s e  pone enfer -  
mo y l e  s u s t i t u y e  o t r a  persona más permisiva.  Algún n iño  s e  l e v a n t a  o habla  en 
voz a l t a  y no o c u r r e  nada,  e l  p r o f e s o r  no l e  l lama l a  a tenc ión .  Es muy probable 
que l o s  r e s t a n t e s  n iños  aprendan a r e a l i z a r  rápidamente e s t e  t i p o  de conductas.  

4.3. E f e c t o s  f a c i l i t a d o r e s  de l a  acc ión .  

Se produce e s t e  e f e c t o  cuando a lguna  conducta previamente aprendida l l e g a  
a s e r  más f r e c u e n t e  despues de observar  un modelo. Decimos que e s a  conducta ha 
s i d o  f a c i l i t a d a  por e l  modelo. 

E j :  v e r  a  dos  o t r e s  anc ianos  cruzando una c a l l e  y a a l g u i e n  que s e  acerca  
a a y u d a r l e s .  Es más probable  que despues de ver  a  e s e  modelo noso t ros  ayudemos 
a e s o s  anc ianos .  

5. FACTORES QUE INFLUYEN EN. LA GENESIS DEL APRENDIZAJE POR MODELADO 

Aparte de l o s  procesos  que a n t e r i o r m e n t e  ci tamos y que determinan l a  adquis i -  
c i ó n  de conductas i m i t a t i v a s ,  hay o t r a  s e r i e  de a s p e c t o s  que pueden favorecer  o 
e n t o r p e c e r  o ,  que en d e f i n i t i v a  i n f l u y e n  en e l  surg imiento  de t a l e s  conductas y 
que,  a  cont inuac ión ,  pasamos a exponer. 

5.1. Refuerzos o recompensas que r e c i b e  e l  modelo p o r  s u  acc ión .  

E l  modelado s e  f a c i l i t a  si e l  OBSERVADOR VE COMO EL MODELO ES REFORZADO. 

5.2. Refuerzos dados a l  observador.  

Cuando e l  observador e s  re forzado  de forma e s p e c í f i c a  por observar l a  ccmduc- 
t a  d e l  modelo. 

Reforzar  a l  observador p o t  observar  o i m i t a r  a lgunas  conductas d e l  modelo 
ayudará a l  observador a DISCRIMINAR l o s  a s p e c t o s  e s p e c í f i c o s  de l a  conducta d e l  
modelo que son más r e l e v a n t e s  y ,  con e l l o ,  haremos que l a  p robabi l idad  de i m i t a r  
é s t a s  s e a  mayor. 

Ej:  Es impor tan te  p a r a  enseñar  a  n iños  con problemas de lenguaje  a h a b l a r .  
Deben i m i t a r  l a s  conductas r e l e v a n t e s  que hace e l  modelo. 

5.3. C a r a c t e r í s t i c a s  d e l  modelo. 

Por l o  que s e  r e f i e r e  a l  modelo, l o s  modelos IDENTICOS a l  n iño  en edad y 



sexo se imitan con mayor probabilidad. Así, por ejemplo, es más fácil que un niño 
de 5 años aprenda por imitación conductas de miedo fóbico y ansiedad ante una araña 
si observa esas conductas en otro niño de edad parecida, que si observa lo mismo 
en una niña. 

El PRESTIGIO del modelo también influye. Así, un modelo que es una celebri- 
dad, un héroe para el niño, posee un buen status social y experiencia reconocida, 
etc... produce efectos de modelado mejores que un modelo que no presente estas 
características. Dos bréves ejemplos: los niños suelen imitar los temores y miedos 
de los padres. Otro ejemplo: el niño suele imitar la conducta de miedo de su héroe 
o "fan" favorito. 

5.4. Modelos múltiples. 

A medida que se ve cómo una acción es realizada por más de un modelo existen 
mayores probabilidades de que cambie la conducta del observador. 

Además, utilizar varios modelos asegura que el observador contemple distintas 
acciones adecuadas para resolver o enfrentarse a una situación. 

5.5.  Modelos simbólicos-modelos reales. 

En ocasiones no podemos utilizar modelos reales y es necesario la utilización 
de modelos simbólicos o imaginarios. 

De aquí que en muchos casos se hayan utilizado películas que presentan a 
uno o varios modelos realizando las conductas que queremos enseñar. Pueden ser 
modelos reales o dibujos animados... personajes imaginativos, etc. El uso de este 
tipo de modelos tiene la ventaja de que puede repetirse su presentación tantas 
veces como sea necesario y, en cada una de esas presentaciones se pueden dar indi- 
caciones sobre las conductas que es conveniente resaltar. 

5.6. Características del observador. 

Por lo que se refiere al OBSERVADOR está claro que para que se aprenda por 
observación una conducta fóbica y de ansiedad por parte del niño que observa, hay 
que tener presente los procesos de atención, retención, la reproducción motora 
y los procesos motivacionales, citados anteriormente. En suma, se requiere que 
el observador posea las habilidades necesarias para la puesta en acción de la con- 
ducta modelada. 

Así, por ejemplo, el niño debe de atender y comprender la información propor- 
cionada por el modelo, ser capaz de recordar este material, tener las prácticas 
necesarias motoras o cognitivas para integrar la observación en su repertorio con- 
ductual y los procesos motivacionales para realizar la conducta. 

Además de estos procesos, hay que tener en cuenta ciertas características 
fisiológicas y de personalidad, en gran parte determinadas genéticamente, que hacen 
susceptible al individuo a la activación del miedo y conducta de ansiedad. 

CUARTA SES1ON.-EL CONDICIONAMIENTO OPERAMTE COMO PROCESO DE APRENDIZAJE EXPLICATI- 
VO DEL MANTENIMIENTO DE LOS MIEDOS 

1. PRESENTACION 



En anteriores sesiones habíamos apuntado que las fobias y las respuestas 
de ansiedad parecen mantenerse y agavarse a través de mecanismos de condicionamien- 
to operante (refuerzo de determinadas conductas). 

A nivel general hemos visto en las dos sesiones anteriores que se adquieren 
los miedos. Estos, lógicamente, se adquieren a través del condicionamiento respon- 
dente y por aprendizaje de observación. 

En esta sesión veremos cómo los miedos ya adquiridos se pueden mantener y 
por qué, de hecho se mantienen. 

2. DELIWITACION, NWNCLATURA Y WDELO 

A diferencia de las respondentes, las operantes constituyen respuestas acti- 
vas, tales como andar, hablar, besar, escribir, pegar, etc. Muchos operantes pare- 
cen espontáneos pero sin embargo, la mayoría están controlados -al menos en cierta 
medida- por las consecuencias que acarrearon en el pasado. Si despues de un operan- 
te han sucedido por lo general acontecimientos que el organismo consideró agrada- 
bles, es muy probable que el operante se repita en condiciones similares; si des- 
pues de un operante vinieron generalmente acontecimientos que el organismo consi- 
deró desagradables, entonces es raro que el operante se repita en situaciones pa- 
recidas. 

Cuando las consecuencias de un operante modifican la frecuencia del mismo, 
se dice que está CONDICIONADO. 

Así, pues, denominamos CONDICIONAMIENTO OPERANTE al proceso en el que los 
acontecimientos que siguen de inmediato a un operante modifican (aumentan o dismi- 
nuyen) la probabilidad de que ese operante se repita en una situación determinada. 

El condicionamiento operante, es un proceso de aprendizaje bastante comple- 
jo, por lo que aquí, solo vamos a insistir en los elementos básicos para entender 
los mecanismos de MANTENIMIENTO DE LOS MIEDOS A TRAVES DEL REFUERZO DE DETERMINA- 
DAS CONDUCTAS. 

El REFUERZO o REFORZAMIENTO denota un acontecimiento que aumenta la probabi- 
lidad de que se incremente la frecuencia de una respuesta determinada. 

En el condicionamiento operante, las respuestas son reforzadas tanto median- 
te la presentación como por la supresión de ciertas consecuencias. 

Existen refuerzos positivos y refuerzos negativos. 

REFUERZO POSITIVO: cuando la PRESENTACION de un suceso AUMENTA la probabili- 
dad de que aparezca una determinada conducta. 

REFUERZO NEGATIVO: cuando la SUPRESION de un suceso AUMENTA la probabilidad 
de que se produzca una determinada conducta. 

Todos los elementos de refuerzo AUMENTAN la frecuencia de la conducta. Posi- 
tivo y negativo no denota aquí que los sucesos en sí sean buenos o malos. 

Los refuerzos pueden tener su origen en el INTERIOR de un organismo (estímu- 
los inespecíficos o estados carenciales), surgir a partir de la propia conducta 
de un organismo (AUTORREFUERZO) o provenir de FUERA de este organismo (otras per- 
sonas dispensadoras de refuerzos). 



No puede decirse a priori qué refuerzos son los más eficaces para un indivi- 
duo. Puede suponerse con antelación pero Únicamente se identifican con un análisis 
específico para el organismo o grupo de organismos en cuestión. El que un refuerzo 
sea positivo o negativo depende en la mayoría de los casos de la historia indivi- 
dual de refuerzos del organismo. 

El refuerzo es en principio aplicable a todo tipo de aprendizaje. Se refuer- 
zan conductas emocionales regidas por el sistema nervioso vegetativo. Se refuerzan 
conductas voluntarias de distintos tipos. Se pueden reforzar conductas motoras, 
atencionales, sociales e intelectuales. Se refuerza la actividad e inactividad, 
el dejarse ir o el control de si mismo, etc. En resumidas cuentas el REFUERZO ES 
EL ELEMENTO PRINCIPAL PARA DESARROLLAR LA CAPACIDAD DIFERENCIADORA DE CONDUCTAS 
Y SITUACIONES. 

Los refuerzos pueden ser de muchos TIPOS (positivos, negativos, primarios, 
secundarios, etc.) y, tan importante como el tipo de refuerzo utilizado, es la 
FORMA EN LA CUAL SE APLICA éste. Entre los modos concretos de aplicación o INDICES 
de refuerzos cabe destacar dos grandes grupos: 

(1) CONTINUOS: si se aplican en cada ocasión que aparece la conducta. 

(2) INTERMITENTES: si no se aplican en todas las ocasiones. Dentro de este 
Último grupo se encuentran los que asumen como criterio diferencial el TIEMPO (ín- 
dices de intervalo) y aquellos otros que lo hacen en función del NUMERO DE RESPUES- 
TAS a reforzar (índices de razón), pudiendo ser cada uno de ellos a su vez FIJO 
o VARIABLE. 

3. MANTENWIENTO DE LAS CONDUCTAS FOBICAS EN LOS NIÑOS A TRAVES DEL CONDICIONAMIEN- 
TO OPERANTE 

El condicionamiento operante es importante en nuestro contexto sobre miedos 
porque nos posibilita explicar, en gran parte, la CONDUCTA DE EVITACION del niño 
ante situaciones de ansiedad u objetos fóbicos. 

Además, el condicionamiento operante es el principal responsable a la hora 
de mantener y aún de intensificar una respuesta fóbica ya adquirida que debería, 
naturalmente, extinguirse. 

Si el niño se encontrase con el objeto fóbico y éste no le produjera ningún 
daño, su poder atemorizante, al no ser reforzado, debería irse extinguiendo. El 
inofensivo perro, dejaría de producir palidez y temblor, el coche dejaría de produ- 
cir sudoración y "piel de gallina", la oscuridad se iría disipando de tinieblas. 
Esto es por lo demás, felizmente, lo que ocurre muchas veces. Pero, otras, las 
FOBIAS SE MANTIENEN SISTEMATICAMENTE. ¿Por qué?. Principalmente a través de dos 
mecanismos: 

(1) En primer lugar, la fobia se mantiene cuando el niño EVITA enfrentar 
o huye del objeto fóbico. Puesto que esta evitación o huída REDUCE LA RESPUESTA 
DE ANSIEDAD, es decir, puesto que ella termina por tranquilizar al niAo, tal reac- 
ción es REFORZADA y, con ello, no se deja posibilidad a que la fobia pueda extin- 
guirse. 

(2) En segundo lugar, y por raro que parezca, la reacción fóbica puede ser 
directamente recompensada por otras personas. En el caso del maestro sobreprotector 
que mima y da un caramelo al niño "para que se le quite el miedo" o "para que se 
calme". Con esta respuesta se logra precisamente lo contrario: el niño mantiene 
la respuesta fóbica para recibir la atención del profesor. 



4. PRACTICAS Y REFLEXIONES 

Una técnica negativa bastante utilizada por los padres y en especial por 
la madre consiste, por ejemplo, en lo siguiente: 

Ante la aparición de una respuesta de miedo, la madre o el padre suelen reac- 
cionar de esta manera: 

- acariciarlo o cogerlo en sus brazos 

- le da alguna cosa que le guste, algún capricho 

- trata de hablar con él para convencerle de que no hay peligro, etc 

En otras palabras, lo que están haciendo los padres es REFORZAR la conducta 
de miedo de sus hijos. 

A menudo, también los padres pueden actuar burlándose del nifio por "miedoso" 
o "cobarde" y más aún, hacer ésto delante de otros niños que imitarán luego esta 
conducta de rechazo social. Asimismo, le echan en cara su conducta delante de o- 
tros niRos que pueden enfrentarse sin problemas con el objeto fóbico. 

Finalmente, los padres pueden actuar produciendo un enfrentamiento forzoso 
del niño con el objeto fóbico. Esta estrategia, comúnmente llena de dramatismo 
por las reacciones de resistencia del niño, la usan los mayores para "quitar el 
miedo de una vez por todas". 

En resumidas cuentas el problema suele ser, no obstante, que como ha descu- 
bierto una investigación reciente (PELECHANO. 1981) los padres NO PERCIBEN UNA 
RELACION CLARA ENTRE LO QUE ELLOS HACEN Y LO QUE HACEN SUS HIJOS. 

5. EL PAPEL DEL REFUERZO EN LA CONDUCTA FOBICA. EJEMPLOS 

- La existencia en el aprendizaje observacional o por modelado del refuerzo 
directo o vicario. 

- A menudo, los padres gratifican las respuestas de miedo de sus hijos. Así, 
si el niño tiene miedo a los perros y cuando ve uno, sale corriendo en busca de 
la madre y, ésta lo abraza y consuela, está reforzando la conducta de miedo a los 
perros de su hijo. 

- También a menudo los padres tratan de controlar las conductas de sus hijos 
a través del miedo. Así es normal utilizar frases tales como: "qué va a venir el 
hombre del saco", etc. 

- A menudo también, existe una estrecha relación entre los aspectos de fo- 
bia-ansiedad con desarreglos y/o alteraciones de conducta que van aparejadas con 
recompensas (la comida por ejemplo ante situaciones de muerte de un familiar y/o 
exámenes). 

PRIMERA SESI0N.-LA CONDUCTA DE MIEDO, RESPUESTAS FOBICAS Y DE ANSIEDAD, ETIOLOGIA 
DE MIEDOS. EL CASO ALBERTITO . 



1. PRESENTACION 

El o b j e t i v o  de e s t a  primera s e s i ó n  va a c o n s i s t i r  en p r e s e n t a r  a n t e  Vds. 
una te rminología  b á s i c a  con e l  f i n  de p a r t i c i p a r  en  un lenguaje  común que a l e j e  
pos ib les  confus iones ,  y a p u n t a r ,  asimismo, l a  s i g n i f i c a c i ó n  e impor tanc ia  de l o s  
miedos y conductas  f ó b i c a s  i n f a n t i l e s .  

La impor tanc ia  que poseen l o s  miedos p a r a  l o s  n iños  v i e n e  ava lada  por  d i s t i n -  
t a s  i n v e s t i g a c i o n e s .  As í ,  s e  h a  d e t e c t a d o  l a  p r e s e n c i a  de r e a c c i o n e s  de miedo en 
niños e n t r e  2 y 6 años cada  c u a t r o  d í a s  y medio, y l a  p r e s e n c i a  d e  miedos espec í -  
f i c o s  ( p o r  ejemplo,  a  determinados an imales ,  c o s a s  u o b j e t o s  y s i t u a c i o n e s )  a l  
menos una v e z ,  en  e l  90 por  100 de l a  muestra d e  n iños  e s t u d i a d a .  

En o t r a  i n v e s t i g a c i ó n  l l e v a d a  a cabo en  n i ñ o s  de 10  años ,  s e  l e s  i n t e r r o g ó  
sobre l o s  acontec imientos  más impor tan tes  de s u  v i d a  p id iendo  que d ibujasen  a l g o  
re lac ionado  con e s a s  e x p e r i e n c i a s :  c a s i  l a  t e r c e r a  p a r t e  d e  l o s  d i b u j o s  s e  r e f e r í a n  
a e x p e r i e n c i a s  de miedo. Es te  r e s u l t a d o  e n f a t i z a  asimismo, l a  importancia que l o s  
niRos a t r i b u y e n  a s u s  conductas d e  miedo. 

Por o t r a  p a r t e ,  l a s  conductas de ans iedad  y f ó b i c a s  son especialmente f r e -  
cuentes en l o s  organismos en d e s a r r o l l o  ( n i ñ o s )  porque s e  encuentran constantemen- 
t e  expuestos a s i t u a c i o n e s  que por s u  novedad, complej idad o ,  en suma, por  l a  ca-  
renc ia  de un r e p e r t o r i o  comportamental adecuado, no s e  encuent ran  e n  condic iones  
de dominar. Las r e s p u e s t a s  de a n s i e d a d ,  cuando t r a s p a s a n  c i e r t o s  l í m i t e s  de in ten-  
s idad c o n s t i t u y e n  justamente un t i p o  (no e l  Único pero  sí e l  más f r e c u e n t e )  de 
respues tas  d e s a d a p t a t i v a s  que s e  producen cuando un s e r  humano e s  incapaz  de domi- 
nar l a  s i t u a c i ó n  con l a  c u a l  s e  e n f r e n t a .  

2. EL VALOR MAPTATIVO Y SUPERVIVENCIAL DE LA CONDUCTA DE MIEW 

El  miedo e s  cons iderado  como una r e s p u e s t a  no e s p e c í f i c a  humana y s e  h a l l a  
presente en todo  organismo vivo.  E s t a  p r e s e n c i a  de l o  que denominamos MIEDO c o n s t i -  
tuye uno de l o s  mecanismos más impor tan tes  de p r o t e c c i ó n ,  ADAPTACION y ayuda en 
e l  hombre y animales y a  que a c t ú a  como i n d i c a d o r  d e  un p e l i g r o .  E l  niRo s e  h a l l a  
constantemente expues to  a s i t u a c i o n e s  que l e  pueden provocar r e s p u e s t a s  de miedo, 
en gran  p a r t e  debido a l a  novedad o e x t r a ñ e z a ,  desconocimiento o c a r e n c i a  de una 
s e r i e  de r e c u r s o s  conductua les  a n t e  s i t u a c i o n e s  que,  por  d i v e r s a s  r a z o n e s , p r o v o c a n  
miedo. La función de e s t e  "miedo" ha  s i d o  l a  de a c t i v a r  y movi l izar  a l  organismo 
para e n f r e n t a r s e  con e l  p e l i g r o .  

3. CüRSO EVOLUTIVO, MIEWS "INNATOS" y MIEDOS APRENDIWS 

Los miedos s u e l e n  v a r i a r  según l a  edad y e l  d e s a r r o l l o  d e l  n iño .  A s í ,  y  por 
poner ejemplos g e n e r a l e s ,  l a s  c r i a t u r a s  imaginar ias  son f u e n t e  común de miedo en 
niños en edad p r e e s c o l a r .  A p e s a r  de que l o s  n iños  en edad e s c o l a r  continúan pre-  
sentando miedos a animales y acontec imientos  n a t u r a l e s  (relámpagos,  t r u e n o s )  incor -  
poran como elementos e s t i m u l a r e s  nuevos,  l o s  temas r e l a t i v o s  a l a  s a l u d  y l a  e s -  
cuela.  

Hay MIEDOS INNATOS, no aprendidos  y promovidos por  e l  n i v e l  f i l o g e n é t i c o  
en e l  que nos encontramos ( p o r  ejemplo:  miedo a l o s  r u í d o s  f u e r t e s ,  e l  miedo a l  
extraño,  miedo a l  v a c í o ,  miedo a l  s i l b i d o  de l a  s e r p i e n t e . .  . )  y MIEDOS APRENDIDOS 
que t i e n e n  v a l o r  p a r a  l a  s u p e r v i v e n c i a  en e l  mundo s o c i a l  ( p o r  ejemplo,  miedo a 
l a  ve loc idad ,  miedo a l o s  i n d i c a d o r e s ,  usualmente ó p t i c o s  o a u d i t i v o s ,  y que seña- 
lan que e l  medio en e l  que nos encontramos s e  h a l l a  en un e s t a d o  de segur idad  o 



p e l i g r o ) .  

Las RESPUESTAS FOBICAS y  de ANSIEDAD son siempre RESPUESTAS APRENDIDAS. Las 
RESPUESTAS DE MIEDO t i e n e n  VALOR ADAPTATIVO Y SUPERVIVENCIAL. Las RESPUESTAS FOBI- 
CAS y  de ANSIEDAD NO TIENEN VALOR ADAPTATIVO N I  SUPERVIVENCIAL. 

4. CARACTERISTICAS PRESEHTES EN LAS CONDUCTAS DE MIEDO, ANSIEDAD Y FOBIAS 1 
E s t o s  t r e s  t i p o s  de r e s p u e s t a s  poseen una s e r i e  de n o t a s  comunes, a  s a b e r :  

( 1 )  COMPONENTES REPRESENTACIONALES O COGNITIVOS: a n t i c i p a c i ó n  de un p e l i g r o ,  1 
s e n t i r s e  n e r v i o s o ,  i n t r a n q u i l o  ... I 

i 

( 2 )  COMPONENTES MOTORES: temblor ,  i n q u i e t u d  o  p é r d i d a  d e l  tono  muscular, 
opres ión  c o r p o r a l .  . . 

1 
( 3 )  COMPONENTES NEUROVEGETATIVOS: predominio de l a s  r e a c c i o n e s  autónomas a J 

c o n t r o l a d a s  por e l  s i s t e m a  n e r v i o s o  s i m p á t i c o  ( s u d o r a c i ó n ,  d i l a t a c i ó n  pupi la r ,  
t a q u i c a r d i a ,  i n h i b i c i ó n  de l a  s a l i v a c i ó n . . . ) .  Puede l l e g a r s e  en c a s o s  extremos, l 
a  l a  p é r d i d a  d e l  c o n t r o l  de e s f í n t e r e s  ( e l  "hacerse  de miedo"), a l  desmayo o  a j 
l a  p é r d i d a  de c o n c i e n c i a .  

Desde a q u í  un padre o  madre pueden PERCIBIR una r e a c c i ó n  d e  miedo por  parte 
de s u  h i j o  a  t r a v é s  de e s t o s  i n d i c a d o r e s .  A s í ,  si  s e  sabe  que: i 

l 

- hay una sensac ión  emocional d e  t e n e r  temor o  pánico  (componente subje t ivo-  
c o g n o s c i t i v o ) ,  i i 

l 

- hay temblores ,  encogimiento,  hu ída  (componente m o t o r ) ,  y  1 
- hay una e x c i t a c i ó n  f i s i o l ó g i c a  g e n e r a l ,  t r a d u c i d a  por  ejemplo en sudor j 

o p a l p i t a c i o n e s  (componente n e u r o v e g e t a t i v o ) ,  1 
l o s  padres  pueden a v e n t u r a r  l a  e x i s t e n c i a  de una CONDUCTA DE MIEDO en s u  h i j o .  

5. DIFERENCIAS ENTRE LAS CONDUCTAS DE MIEDO. ANSIEDAD Y FOBIAS i 

En p s i c o l o g í a  s e  h a b l a  de MIEDO cuando una persona  r e a c c i o n a  con e l  patrón 
de r e s p u e s t a s  que indicamos a n t e r i o r m e n t e  ( c o g n i t i v o ,  motor y  f i s i o l ó g i c o )  de modo 
INNATO o  APRENDIDO a n t e  s i t u a c i o n e s ,  o b j e t o s  o  s e r e s  animados y e s t a  r e a c c i ó n  POSEE 
UN VALOR ADAPTATIVO, un v a l o f  f u n c i o n a l  de s u p e r v i v e n c i a .  

S i  l a s  r e a c c i o n e s  de miedo NO SE ENCUENTRAN RELACIONADAS DIRECTAMENTE con 
ningún o b j e t o ,  persona ,  s i t u a c i ó n  o  aniamla c la ramente  i d e n t i f i c a b l e  ( e l  tener 
miedo p e r o  no s a b e r  a  q u é ) ,  s e  h a b l a  en s e n t i d o  e s t r i c t o  de r e s p u e s t a s  de ANSIE- 
DAD. 

Por o t r a  p a r t e ,  cuando l a  r e s p u e s t a  d e  miedo SE DIRIGE h a c i a  un o b j e t o  CON- 
CRETO y  l i m i t a d o  s e  h a b l a  de FOBIA. 

Más en concre to :  l a  FOBIA e s  una forma e s p e c i a l  de temor que p r e s e n t a  l a s  
c a r a c t e r í s t i c a s  s i g u i e n t e s :  

(1) Es DESPROPORCIONADA con r e s p e c t o  a  l a s  c i r c u n s t a n c i a s  de l a  s i t u a c i ó n .  

( 2 )  No puede s e r  EXPLICADA o  DISIPADA mediante e l  RAZONAMIENTO. 
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( 3 )  Se encuent ra  MAS ALLA DEL CONTROL VOLUNTARIO. 

(4)  T r a t a  de EVITAR l a  amenaza temida o e v i t a r  l a  s i t u a c i ó n  temida. 

En o t r a s  p a l a b r a s  l a  FOBIA o también denominado MIEDO CLINICO e s  una reacc ión  
EXAGERADA de miedo a n t e  determinados o b j e t o s  o s i t u a c i o n e s ,  c a r a c t e r i z a d a  p o r  s e r  
EXCESIVA (porque e l  o b j e t o  o s i t u a c i ó n  apenas provoca miedo o no l o  provoca en 
absoluto en  l a  poblac ión  normal ) ,  PERSISTENTE (porque aparece  siempre que e x i s t e  
u ocur re  l a  c o n s t e l a c i ó n  de e s t í m u l o s  c o r r e s p o n d i e n t e )  y DESAJUSTADA (porque l o  
que provoca e l  miedo no e s  o c a s i  no e s  p e l i g r o s o ) .  

A s í ,  p o r  ejemplo,  t e n e r  miedo a n t e  l a  p r e s e n c i a  de un l e ó n  s i n  que medie 
e n t r e  é l  y n o s o t r o s  nada más que unos metros de d i s t a n c i a ,  r e s u l t a  una r e s p u e s t a  
de miedo, no una f o b i a  a l o s  l e o n e s .  Tener miedo a un p e r r i t o  que s e  a c e r c a  movien- 
do e l  r a b o  con l a  i n t e n c i ó n  d e  j u g u e t e a r  con n o s o t r o s  s e r i a  una f o b i a .  S i  e l  mismo 
perro aparece  con espuma en l a  boca y s ín tomas  de r a b i a ,  l a  hu ída  a n t e  é l  no s e r í a  
fobia.  s i n o  miedo. 

Por o t r a  p a r t e  l a s  REACCIONES DE MIEDO ADAPTATIVO y LAS FOBIAS SON RESPUESTAS 
DIFERENCIADAS o ,  en  o t r a s  p a l a b r a s ,  s e  producen como r e s p u e s t a  a e s t í m u l o s  (ob je -  
t o s ,  an imales ,  s i t u a c i o n e s ,  e t c . )  especificas o c o n c r e t o s ,  t a l e s  como un acontec i -  
miento n a t u r a l  ( l a  o s c u r i d a d )  o un concepto a b s t r a c t o  ( l a  g u e r r a  o e l  d e s p r e c i o  
de l o s  amigos ) . 

Las REACCIONES DE ANSIEDAD SON MAS DIFUSAS o INESPECIFICAS (no s e  s a b e  por 
qué o a qué s e  t i e n e  miedo) y s e  t r a d u c e n  en un e s t a d o  d e  t e n s i ó n .  O t r a  d i f e r e n c i a  
e s  que m i e n t r a s  que l a  REACCION DE MIEDO s u e l e  s e r  momentánea o d e  CORTA DURACION, 
en l a  ANSIEDAD e l  e s t a d o  g e n e r a l  e s  MAS DURADERO, p e r s i s t e n t e ,  inadecuado,  p e r t u r -  
bador y c r ó n i c o .  

Resumiendo: m i e n t r a s  que e l  miedo e s  "normal", p o s i t i v o  y a d a p t a t i v o ,  e x i s t e  
o t ro  t i p o  de "miedo" que aquí  hemos denominado f o b i a  y ans iedad  que merece una 
espec ia l  a t e n c i ó n  por  p a r t e  de l o s  p a d r e s  y a  que e s t a s  conductas presen tan  elemen- 
t o s  per turbadores  o i n d e s e a b l e s  p a r a  e l  d e s a r r o l l o  d e l  niño.  La mani fes tac ión  más 
f recuente  de l o s  e f e c t o s  n e g a t i v o s  d e  l a  p r e s e n c i a  de f o b i a s  y r e a c c i o n e s  de a n s i e -  
dad en l o s  niRos e s  un e s t a d o  de temor y a n g u s t i a  que i n c a p a c i t a ,  b i e n  s e a  l a s  
re lac iones  s o c i a l e s  d e l  n i ñ o ,  b i e n  s e a  s u  s e n t i m i e n t o  d e  segur idad  en sí mismo, 
incorporando más d o s i s  d e  s u f r i m i e n t o  humano i n n e c e s a r i o  a s í  como una s e r i e  de 
molest ias  p a r a  e l  en torno  v i t a l  d e l  niRo,  p r i n c i p a l m e n t e ,  p a d r e s ,  hermanos y compa- 
ñeros. 

6. ETIOLOGIA DE MIEDOS. EL CONDICIONAMIENTO CLASICO COMO MECANISMO DE APRENDIZAJE 
ASOCIATIVO EN LA ADQUISICION DE FOBIAS Y RESPUESTAS DE ANSIEDAD 

6.1. Presen tac ión .  

Ya comentamos a n t e r i o r m e n t e  que una gama muy ampl ia  de temores ( a  s e r e s  ima- 
g i n a r i o s ,  a l a  o s c u r i d a d ,  a l o s  l a d r o n e s ,  a l a  muer te ,  a c i e r t o s  an imales ,  a e s t a r  
so los ,  a l  agua,  a l  fuego ,  a l o s  l o c o s  y un l a r g o  e t c é t e r a )  s e  ADQUIEREN a t r a v é s  
de APRENDIZAJE. Bas tan tes  de e l l o s  s e  adquieren  a t r a v é s  de l o  que denominamos 
CONDICIONAMIENTO CLASICO o RESPONDENTE. Véamos, seguidamente,  en qué c o n s i s t e  e s t e  
proceso d e  a p r e n d i z a j e .  

6.2. ¿En qué c o n s i s t e  e l  condicionamiento c l á s i c o ? .  Ejemplo. 

E l  CONDICIONAMIENTO CLASICO c o n s t i t u y e  un proceso de. a p r e n d i z a j e  a p a r t i r  
del  c u a l  l o s  s e r e s  humanos pueden APRENDER una s e r i e  de r e s p u e s t a s  que a n t e s  no 



poseían. 

¿Qué s i g n i f i c a  APRENDIZAJE? 

Los psicólogos entendemos por APRENDIZAJE toda modificación pe r s i s t en t e  del. 
comportamiento que haya surgido mediante e l  e j e r c i c i o ,  exper iencia  o l a  observa-,,. 
ción.  

El condicionamiento c l á s i c o  o respondente cons i s t e  básicamente en un proceso, 
de aprendiza je  a soc i a t ivo  en e l  que si un acontecimiento ind i f e ren te  s e  asocia 
( a  veces bas ta  con que s e  asocie  una s o l a  vez)  con uno de l o s  estímulos que susc i - !  
tan  automáticamente e l  temor, e l  est ímulo ind i f e ren te  ( o  neut ro)  puede empezar,: 
a provocar e l  temor. 

Vamos a poner un EJEMPLO concreto y pasaremos a d e s c r i b i r  l o s  elementos bási- 
cos para entender e s t e  procedimiento. 

La SITUACION DE AHOGARSE en una p i sc ina  provoca en todos Vds. una RESPUESTA 
DE TEMOR O MIEDO. En e s t e  caso un niño de c inco años estuvo a punto de ahogarse 
en una p i sc ina .  La PISCINA SE ASOCIO en e s t e  niño con l a  SITUACION de haber estado. 
a punto de AHOGARSE, estímulo que provoca dolor  o miedo. Despues de e s t a  experien- 
c i a ,  bas ta  con ver una p i sc ina  para  que s u r j a  e l  temor. Por e l  p r inc ip io  de GENE- 
RALIZACION que despues veremos, e l  mar, l o s  r í o s ,  l o s  estanques,  lagos ,  e t c . ,  pue- 
den s u s c i t a r  en un niño una respues ta  de temor. 

Para APRENDER A TEMER a una exper iencia  r e a l  a t e r r ado ra ,  NO ES NECESARIO 
que l a s  personas l a s  su f r an  mediante un estímulo r e a l ;  por e l  con t r a r io ,  si l a  
VISTA DEL AGUA o inc luso  l a  pa labra  "agua" s e  ASOCIA frecuentemente con NARRACIO- 
NES, descripciones o adver tencias  a temorizantes ,  l a s  personas TAMBIEN PUEDEN ADQUI- 
R I R  UNA RESPUESTA CONDICIONADA DE TEMOR. A veces,  e l  condicionamiento respondente 
e s  aún más ind i r ec to .  Así,  t a l  vez e l  niño s i e n t a  que s u s  padres s e  inquie tan  siem- 
pre  que s e  acerca  a l  agua: e s t a  i n t r anqu i l i dad  puede per turbar lo .  S i  e l  niño se 
i n t r anqu i l i za  frecuentemente a l  acercarse  a l  agua,  e s  pos ib le  que con e l  tiempo 
l legue  a temer a l  agua. De e s t a  misma manera, podemos dec i r  que muchos temores 
en lo s  nifios PUEDEN ESTABLECERSE POR FORMAS DIRECTAS O INDIRECTAS DE CONDICIONA- 
MIENTO RESPONDENTE (proceso de condicionamiento c l á s i c o  o v i c a r i o ) .  

6.3. Exp l i c i t ac ión  de la terminología u t i l i z a d a .  

Un CONDICIONAMIENTO cons i s t e  en l a  formación de un r e f l e j o  condicionado, 
e s  d e c i r ,  l a  asociac ión de un estímulo condicionado y una respues ta  incondiciona- 
da. 

Un r e f l e j o  no condicionado, por ejemplo, e s  e l  s igu ien te :  

Un estímulo no condicionado, como l a  estimulación de l a  mucosa nasa l ,  provo- 
ca  una respues ta  no condicionada,  en e s t e  caso ,  un estornudo. 

Pavlov, un psicólogo ruso ,  descubridor y t rabajador  incansable en l a  sistema- 
t i zac ión  d e l  condicionamiento respondente,  a l  basarse en experimentos con animales, 
l l egó  a comprobar que l o s  estfmulos no condicionados pueden verse  s u s t i t u í d o s  den- 
t r o  de l o s  r e f l e j o s  no condicionados, por o t r o s  estímulos ( o  neu t ros )  que, ante- '  
r iormente eran  neut ros ,  i n d i f e r e n t e s ,  respecto  a dichos r e f l e j o s .  Se d i ce  entonces, 
que e l  estímulo anteriormente neut ro  s e  ha convertido para e l  individuo en un ESTI- 
MULO CONDICIONADO. 

Un ESTIMULO e s  un ob je to ,  aspecto  de un ob je to ,  acontecimiento o fenómeno 



que despiertan la actividad de un órgano sensorial. De hecho, todo elemento ambien- 
tal que ejerza cierta influencia sobre el comportamiento puede constituir un estí- 
mulo. 

Una RESPUESTA es tanto aquella manifestación del comportamiento que irrumpe 
inmediatamente despues de un estímulo como aquella otra que precede al mismo. En 
ello hay que incluir, aquel conjunto de excitaciones producidas en el sistema ner- 
vioso central, con procesos bioquímicos en el cerebro, actividad muscular y/o acti- 
vidad glandular. 

Todos los animales están "programados" con respuestas automáticas o reflejos 
que reciben el nombre de RESPONDENTES, los cuales se desencadenan por acontecimien- 
tos o estímulos que les preceden inmediatamente. 

Respondentes son reacciones tales como la salivación, las señales exteriores 
de sorpresa o sobresalto, el parpadeo, sentir náuseas, sentir miedo, aumentar o 
disminuir las palpitaciones del corazón, etc. Obsérvese que, al parecer, las res- 
pondentes no dependen de la voluntad sino que tienden a manifestarse en forma auto- 
mática. 

Una respondente se puede TRANSFERIR a una situación en que no ocurre de ordi- 
nario mediante la aplicación de un método llamado CONDICIONAMIENTO RESPONDENTE. 
La reacción de sobresalto, respuesta que con frecuencia sigue al trueno, en los 
niños, se TRANSFIERE fácilmente al espectáculo que en general precede al trueno, 
el relámpago. 

Sentir náuseas, otra respondente, se TRANSFIERE de manera natural de una 
ligera intoxicación, al alimento mismo que precedió tal experiencia. 

'COMO TIENEN LUGAR ESTAS TRANSFERENCIAS? 

A través del CONDICIONAMIENTO RESPONDENTE. 

Cuando un acontecimiento PRECEDE repetidamente a un segundo acontecimiento 
que suscita de manera automática una determinada respuesta, el primer acontecimien- 
to empieza a suscitar a menudo una respuesta similar. 

6.4. Variables relevantes que intervienen en el aprendizaje por condicionamiento 
clásico. 

Los cuatro elementos que intervienen en el condicionamiento clásico son: 

Un ESTIMULO INCONDICIONADO (EI), el cual provoca automáticamente una deter- 
minada RESPUESTA INCONDICIONADA. 

Por ejemplo, la presencia de alimento en la boca (EI) provoca automáticamente 
salivación (RI ) . 

Un ESTIMULO NEUTRO es cualquier acontekimiento, objeto o experiencia que de 
por sí NO PROVOCA LA RESPUESTA INCONDICIONADA (por ejemplo, el sonido de una campa- 
na (EN) no provoca salivación (RI) ) . 

Cuando este estímulo neutro (sonido de una campana) se ASOCIA TEMPORALMENTE 
con el E1 (alimento en la boca, que de por sí sería un estímulo que provoca la 
salivación o RI), PRECEDIENDOLE, puede llegar a provocar la RI (salivación). 

Despues que el estímulo neutro (sonido de una campana) HA PRECEDIDO INMEDIA- 



TAMENTE al EI, a veces en una sola ocasión (generalmente en varias ocasiones), 
el EN llega a producir una respuesta SIMILAR, aunque en principio menos intensa 
que la RI, y que denominamos RESPUESTA CONDICIONADA. Cuando el EN llega a producir 
esta respuesta condicionada se denomina a aquél ESTIMULO CONDICIONADO. 

En el ejemplo, que hemos presentado anteriormente de la piscina, se puede 
apreciar con esta nueva terminología lo siguiente. 

Una piscina es, en principio, un ESTIMULO NEUTRO, la situación de ahogarse< 
es un ESTIMULO INCONDICIONADO, porque provoca automáticamente una RESPUESTA INCON-e 
DICIONADA de dolor y miedo natural. 

La piscina pasa a ser un ESTIMULO CONDICIONADO cuando al asociar el nifio 
la piscina con la sensación de ahogarse (EI) se produce una RESPUESTA CONDICIONADA 
(temor, ansiedad) ante la presencia del ESTIMULO CONDICIONADO (la piscina). 

Una vez presentados y aclarados los elementos básicos del condicionamiento 
clásico o respondente, les vamos a presentar un experimento en el que se demuestra 
cómo se puede aprender un miedo en el laboratorio. Este es el caso de Albertito. 

6.5. E1 caso Aibertito. 

El ejemplo que vamos a exponer a continuación demuestra cómo se pueden indu- 
cir miedos clínicos en un laboratorio mediante procedimientos de condicionamiento 
respondente. 

En 1920, dos psicólogos, John Watson y Rosalie Rayner, una de sus discípulas 
más sobresalientes (y posteriormente su esposa) realizaron lo que se considere 
como el primer experimento sistemático de condicionamiento respecto del temor huma- 
no. 

Watson y Rayner estudiaron a un niño de 11 meses llamado Alberto, hijo de 
una enfermera que trabajaba en un hospital para niños inválidos, cercano al labora- 
torio donde trabajaban los dos psicólogos. 

Alberto era un niño que no se emocionaba fácilmente. Antes del experimento 
se comprobó que Albertito no tenía miedo a las ratas, conejos, perros, monos, ni 
a juguetes. En consecuencia no tenía miedo a nada excepto a un RUIDO INTENSO produ- 
cido al golpear una barra de acero. 

Un día, mientras Albertito jugaba en un colchón, en el laboratorio de Psico- 
logía, Watson y Rayner tomaron de una canasta una rata blanca y se la presentaron 
a Albertito. 

El niño cogió la rata. Mientras lo hacía uno de los experimentadores golpe6 
una barra de acero con un martillo, exactamente detrás de la cabeza del niño, lo 
cual provocó un fuerte ruído. 

Albertito, narran los psicólogos, "saltó violentamente, cayó hacia delante 
y enterró la cabeza en el colchón". Luego que Alberto se recobró del susto, volviá4 
a coger la rata. Una vez más uno de los experimentadores golpeó la barra. En esta 
ocasión, Albertito "saltó violentamente, cayó hacia delante y empezó a dar gritos". 1 

i 
Los experimentadores ya no lo sometieron a más pruebas durante esa semana. ; 

I 

Una semana despues, Albertito volvió al laboratorio de psicología y prosi-! 
guió con el condicionamiento. Se le fue presentada la rata sola, y la rata más4 



el ruído y las respuestas de Albertito fueron de sobresalto, lloros, gritos y huí- 
das. Albertito tardó un total de siete sesiones de condicionamiento, en dos días 
diferentes, para aprender a tener miedo a las ratas blancas. 

Pruebas posteriores revelaron que el temor aún no desaparecia un mes despues. 
Además, el temor condicionado se había extendido a otros objetos por GENERALIZACION 
DE ESTIMULOS. Albertito también había llegado a temer a un conejo blanco, a una 
piel de foca, a un perro y a una máscara de Santa Claus. 

Este experimento había puesto en tela de juicio un impbrtante principio psi- 
cológico: que los temores se adquirían necesariamente por circunstancias interper- 
sonales traurnáticas, y que siempre simbolizaban complicados conflictos. 

SEGUNDA SESI0N.-PRINCIPIOS DE APRENDIZAJE OBSERVACIONAL APLICADOS AL TRATAMIENTO 
DE MIEDOS INFANTILES. MIEM) A HOSPITALES 

JUEGO N* 1 

Antes de comenzar la sesión se pedirá a los participantes que escriban en 
un folio (se tendrán preparados folios y bolígrafos) los modelos que han influído 
en sus vidas. Deberán intentar describir las características de estos modelos. 

Utilizando este material deberán transmitirse los contenidos teóricos de 
la sesión. 

JUEGO N* 2 

Pedir a los participantes que expongan como enseñarían a sumar a un niño. 
Una persona (profesor del curso) puede hacer el papel de niño, uno de los partici- 
pantes el papel de padre o madre. 

Deben intentar hacerlo de la forma más eficaz posible para que el niRo apren- 
da. 

A partir de estos dos juegos se explicarán las características del modelo 
y del observador que influyen en el aprendizaje por modelado. 

1. PRESENTACION 

En esta sesión analizaremos un proceso que se denomina aprendizaje observa- 
cional, aprendizaje vicario, aprendizaje por modelado. Este proceso se centra en 
el análisis de los efectos que pueden tener en el desarrollo de nuevas conductas 
y habilidades el hecho de exponer a una persona ante el comportamiento de otra. 
Esto es, hasta qué punto se modifica la conducta de alguien que ha observado la 
acción de otros. Este tipo de aprendizaje estudiaría: 

La probabilidad de que alguna conducta específica de un observador (O) se 
altere por la observación de un modelo (M). 

E jemplo : 

Una madre quiere enseñar a su hija (0) cómo encender el fuego de la cocina. 
Explica y a la vez realiza, cada una de las acciones necesarias: abrir la llave 
de paso general, abrir la llave de paso de la cocina, saber que cada mando de la 
cocina corresponde a un hornillo diferente y localizar el que se quiere encender, 



encender una c e r i l l a ,  a b r i r  l a  l l a v e  de paso de l  h o r n i l l o  correspondiente,  
l a  c e r i l l a  a l  ho rn i l l o .  

acercy i 
El s e n c i l l o  procedimiento, que realizamos a d i a r i o ,  no e s  t an  s e n c i l l o  como 

parece ,  pero si l a  madre e s  un buen MODELO y e l  h i j o  ATIENDE como un buen OBSERVA- 
DOR e s  probable que aprenda pronto e s t a  conducta. 

Los modelos son especialmente importantes porque nos proporcionan informa- 
c ión de forma que podemos adqu i r i r  rápidamente conductas s i n  t e n e r l a s  que r ea l i za r  
y s i n  t ene r  que encadenar nues t r a  conducta con in t en tos  o ensayos de a c i e r t o  o 
e r r o r .  Por e s t o  e l  aprendiza je  por modelado e s  más decis ivo  de l o  que, en general ,  
s e  c r ee .  

2. ADVüISICION DE MIEDOS A TRAVES DE MODELADO 

El modelamiento permite exp l i ca r  por qué l o s  n iños  ( o  adu l to s )  pueden desa- 
r r o l l a r  fob ia s  y conductas de ansiedad s i n  haber tenido contac to  d i r e c t o  con l a  ' 
s i t uac ión  u ob je to  temido. 

Y 
l 

En concre to ,  c i e r t o s  miedos s e  adquieren según e l  proceso de aprendizaje ' 
por observación cuando e l  niño aprende a reaccionar  con ansiedad o temor a l  ver 
reaccionar  o comportarse de e sa  misma manera a o t r a s  personas o modelos. La persona 
modelo puede e s t a r  presente  o representada  simbólicamente, por c i e r t a s  narraciones,  ' 

l i b r o s ,  p e l í c u l a s ,  e t c .  i 
i 

En l a  p rác t i ca  c l í n i c a  s e  ha observado frecuentemente que comportamientos 1 
neurót icos  de un paciente  s e  re lac ionan con comportamientos s imi l a r e s  que é l  ha 
observado en sus  padres o en o t r o s  modelos cercanos.  

Los niños aprenden nuevas r e spues t a s ,  t a n t o  adecuadas como inadecuadas,  a : 
t r avés  de l a  observación de modelos. Jugar ,  v e s t i r s e ,  l ava r se  son respues tas  ade- , 
cuadas que frecuentemente s e  aprenden a base de observar a o t r o s .  Pegar ,  romper 1 
cosas adrede,  g r i t a r ,  t ene r  miedo ... son r e spues t a s  inadecuadas que también se . 
aprenden a t r avés  de e s t e  proceso. 

Por modelado pueden adqu i r i r s e  miedos y fob ia s  pero afortunadamente también ' 

por MODELADO PUEDE APRENDERSE A NO TENER MIEDO,  A ENFRENTARSE ADECUADAMENTE A SI- 
TUACIONES QUE PRODUCEN ANSIEDAD. Este e s  e l  motivo por e l  que consideramos necesa- 1 
r i o  e s t u d i a r  e s t e  proceso con un poco de detenimiento.  I 

3. PROCESOS PSICOLOGICOS PRESENTES EN EL APRENDIZAJE POR MODELAW i 

Según Bandura en e s t e  fenómeno in tervienen l o s  s igu ien te s  procesos: I 

(1) ADQUISICION: e l  observador e s  expuesto a un modelo que s e  comporta de 5 
forma determinada. El observador p re s t a  a tención a esa  conducta y reconoce las  ' 
c a r a c t e r í s t i c a s  de l a  misma. 3 

i 
( 2 )  RETENCION Y ELABORACION DE LA INFORMACION: l a  conducta s e  almacena ac t i -  

vamente en l a  memoria. 

( 3 )  REPRODUCCION MOTORA: l a  conducta s e  acepta  como apropiada y e l  observador 
l a  reproduce. 

1 
(4 )  PROCESO MOTIVACIONAL: en todos l o s  procesos ac túa  e l  refuerzo .  Para Ban- ' 

dura ofreciendo información pero no determinando. 



4. TIPOS PRINCIPALES 

(1) El modelo realiza una acción y recibe una recompensa. El observador 
observa la acción y aprende a realizar la acción para recibir esa recompensa. 

Ejemplo claro de este tipo de aprendizaje observacional es el que se encuen- 
tra presente en el cine y en la TV. El actor realiza una acción y es castigado 
o recompensado. El observador aprende a realizar acciones para recibir la recompen- 
sa que ha recibido el actor. 

( 2 )  El modelo realiza una acción y el modelo mismo ofrece una recompensa 
al observador. Este proceso se encuentra presente en absolutamente todos los casos 
de interacción social entre padres e hijos, tanto en el caso de una recompensa 
como si utilizan un castigo. 

Los padres, en primer lugar, pero también los amigos, familiares y el mundo 
social en el que se mueve el nifio significan otros tantos modelos ante los que 
el niño va eligiendo. Un padre tímido, agresivo, miedoso... funcionará como tal 
modelo para el hijo y este aprenderá a comportarse de esa determinada manera. 

5. EFECTOS PRINCIPALES QUE TIENE SOBñE LA CONDUCTA LA EXPOSICION A MODELOS 

5.1. Efecto de aprendizaje o efecto de modelado. 

Este efecto hace referencia al hecho de que un observador adquiere una con- 
ducta nueva, que no existía previamente en su repertorio comportamental, despues 
de su exposición a un modelo. 

Ejemplo: Un niño de dos años aprende a tener miedo a bañarse en el mar viendo 
como grita su hermano de cuatro años cuando lo meten en el agua. 

Este efecto tiene una importancia mayor en los primeros años de la vida, 
cuando están formándose muchas conductas nuevas. A medida que un niño crece la 
probabilidad de observar algo nuevo, evidentemente, disminuye ya que tendrá más 
experiencias previas. En fases posteriores de la vida de ese nifio la conducta imi- 
tativa se deberá, en mayor medida, a los efectos siguientes. 

5.2. Efectos inhibitorios y desinhibitorios. 

Esta clase de efectos se aplican solamente a conductas que 'ya han sido pre- 
viamente aprendidas. Si un niño (0) observa como se castiga a un modelo ( M )  por 
realizar una acción se producirán efectos inhibitorios. 

Ejemplo: Un niño ve como su hermano toca una estufa y se quema. Probablemente 
cuando pase cerca de la estufa evitará tocarla. El niño inhibirá su propia conducta 
como resultado de una experiencia de modelado. 

En el segundo caso, efectos desinhibitorios, un nifio que ha sido castigado 
previamente por alguna conducta y la realiza muy poco frecuentemente (está muy 
inhibida) puede comenzar a realizarla con más frecuencia si ve a un modelo que 
realiza esa conducta y no recibe consecuencias desagradables. 

Ejemplo: Una clase en la que los niños están habituados a portarse "muy ade- 
cuadamente". Tienen una profesora estricta que ha inhibido con éxito conductas 
como levantarse, hablar en voz alta, quitarse cosas.. . los niños tienen miedo de 
realizar esas conductas por las consecuencias desagradables que puedan ocurrirles. 
Esta profesora se pone enferma y la sustituye otra persona más permisiva. Algún 



niño se levanta o habla en voz alta y no ocurre nada, la nueva profesora.no le 
llama la atención, es muy probable que rápidamente los restantes niños comiencen 
a realizar este tipo de conductas. 

Este efecto desinhibitorio es muy importante para eliminar conductas de mie- 
do. Observar a modelos manipulando cosas temidas o enfrentándose a situaciones , 

que producen ansiedad y comprobar que no se producen efectos negativos para el i 
modelo hará que el observador pueda, paulatinamente, acercarse a esas situaciones ' 

o manipular esos objetos. 

6. FACTORES QUE AFECTAN LA PROBABILIDAD DE QUE SE PRODUZCA APRENüIZAJE POR HODELAM) 

Aunque la aparición de conductas imitativas dependen de muchos factores exis- 
te uno que resulta crucial: PARA QUE EL MODELADO TENGA LUGAR EL OBSERVADOR DEBE 
ATENDER, Y DISCRIMINAR ACTIVAMENTE LA CONDUCTA DEL MODELO. 

A continuación presentamos los factores que incrementan o favorecen que un 
observador preste atención a la conducta de un modelo. 

6.1. Refuerzos, recompensas que recibe el modelo por su acción. 

El modelado se facilitará si el observador ve como el modelo es reforzado. , 
1 

6.2. Refuerzos dados al observador. 1 

Cuando el observador es reforzado, de forma específica, por observar la con- 
ducta del modelo. 1 

Reforzar al observador por observar e imitar algunas conductas del modelo ' 
indlcará al observador los aspectos específicos de la conducta del modelo que son 
más relevantes, de esta forma haremos que la probabilidad de imitar éstos sea ma- 
yor. 

i 
Ejemplo: Esto es importante para enseñar a hablar a niños con problemas gra- 

ves. Deben imitar conductas relevantes del modelo (terapeuta). 

6.3. Características del modelo. 

Cualquier característica del modelo que aumente la probabilidad de que un 
observador preste atención a la conducta que aquél realiza facilitará el proceso 
de modelado. Parece que las más importantes serían: 

(a) Status del modelo. Importancia a los ojos del niño. 

(b) Modelo de actuación clara. Realizar la conducta de la forma más clara 
y sencilla posible para que el niño entienda lo que debe hacer. 

(c) Modelo cercano. Entre varios modelos será más eficaz aquél que esté más 
próximo a la situación, problemas, forma de ver las cosas... a la vida del niño. 

(d) Modelos cálidos, simpáticos. Tan importante como enseñar algo es la forma 1 
de hacerlo, el niño percibirá como mejor a una persona que se comporte de forma ' 
agradable. 

(e) Modelo participativo y de acción gradual. Este tipo de modelo realizaría 
la acción junto con el observador, además, descompondría en pasos la conducta a ' 

realizar para que fuera más fácil su imitación por parte del niño. 



De todas las características anteriores interesa destacar por su eficacia 
el modelo participativo y de acción gradual. 

6.4. Modelos múltiples. 

A medida que un observador ve cómo una accibn es realizada por más de un 
. modelo existen más probabilidades de que cambie la conducta de este observador. 

Si se utiliza un solo modelo el niño puede pensar que el modelo tiene algún talento 
o habilidad especial que le permite no estar miedoso en esa situación, esto es 
menos probable si observa la actuación de varios modelos. 

E Además, utilizar varios modelos asegura que el observador contemple distintas 
actuaciones eficaces, adecuadas para resolver o enfrentar una situación. 

1 6.5. Modelos simbólicos-modeloe reales. 
E 
t En ocasiones no podemos utilizar modelos reales y es necesaria la utilización 
* de modelos simbólicos o imaginarios. También podemos servirnos de este tipo de 

modelos para aumentar la eficacia de un tratamiento en el que estamos utilizando 
! modelos reales. 

Se han utilizado películas que presentan modelos realizando conductas que 
; queremos enseñar. Pueden ser personas, dibujos animados o personajes imaginarios. 
i Tienen la ventaja de que pueden repetirse las veces que se consideren convenientes, 

además en cada una de las presentaciones pueden darse explicaciones sobre la con- 
ducta que es conveniente resaltar. 

: 6.6. Caracteristicas del observador. 

Fundamentalmente incidirían aquí las variables que afectan a la capacidad 
de atención del observador por muy bien elegido que esté el modelo y aunque realice 
la conducta a imitar de forma adecuada si el observador no atiende a esa demostra- 

6 ción difícilmente se producirá el aprendizaje. 

7. MIEDO A HOSPITALES 

En un trabajo sobre miedos infantiles se quiso estudiar la eficacia de una 
película de modelado como método terapéutico para reducir la ansiedad que frecuen- 
temente experimentan los niños en un hospital. 

En muchos niños hospitalizados se observan conductas de ansiedad y miedo 
además se sabe que estos trastornos de conducta suelen conllevar complicaciones 
futuras. De ahí que parezca importante analizar la eficacia de este posible trata- 
miento. 

Participaron en el estudio 60 niños con edades comprendidas entre 4 y 12 
arios, que iban a ser ingresados en un hospital para la realización de una operación 
quirúrgica. 

Se asignaron al azar 30 niños a un grupo al que se le iba a aplicar el trata- 
miento (lo llamaremos grupo de tratamiento) y 30 niños a un grupo que no lo iba 
a recibir (lo llamaremos grupo de control). Ambos grupos estaban equiparados con 
respecto a edad, sexo y tipo de operación a realizar. 

Antes de ser admitidos en el hospital los niños de cada grupo vieron una 
de las siguientes películas: 



(a) Niños grupo tratamiento por modelado. La película se titulaba ''La opera- 
ción de Carlitos". Carlitos (el protagonista) era un niño de siete d o s  que había 
sido hospitalizado para que le fuera realizada una operación de hernia. La película 
duraba 16 minutos. Se presentaban escenas en las que se mostraban varias situacio- 
nes que la mayor parte de los niños tendrían que enfrentar cuando fueran hospita- 
lizados, desde el momento de la admisión en el hospital hasta ser dados de alta, 
por ejemplo: 

- separarse de los padres 

- ir en camilla por los pasillos del hospital 

- estar en la habitación 
- realización de un análisis de sangre (extracción de sangre) 

- momento de entrar en la sala de operaciones 

- despertarse en la habitación 

Además de varias explicaciones sobre los procedimientos hospitalarios, su 
utilidad, eficacia ... dadas por personal del hospital, en la película también apa- 
recían muchas escenas narradas por el propio niño. Carlitos describía sus senti- 
mientos sobre cada una de sus experiencias. 

Tanto la conducta del niño como las explicaciones verbales que realiza, mues- 
tran un modelo que se enfrenta a la situación. Aunque al principio da muestras 
de un poco de aprensión y ansiedad es capaz de vencer estos sentimientos y miedos 
iniciales, superando cada situación con éxito, sin dar muestras de ansiedad. 

La idea sería mostrar un modelo en principio no muy seguro de sí mismo pero 
que luego es capaz de enfrentarse a la situación y vencer el miedo. 

(b) Niños grupo control. Vieron una película de 12 minutos de duración. Esta 
película resultaba interesante para los niños y mantenía su atención como la pelí- 
cula del grupo de tratamiento, pero no tenía nada que ver con los hospitales. El 
tema de la película era la narración de un niiio que se va de excursión por el campo 
y cuenta sus experiencias. 

Para ver la eficacia del tratamiento se midió la ansiedad de los niños duran- 
te la estancia en el hospital y despues del período de hospitalización. 

Los resultados indican una reducción significativa de la ansiedad (tanto 
en el período de hospitalización como despues de ser dados de alta) en los niños 
del grupo de tratamiento por modelado, no se observó esta reducción de la ansiedad 
en los nifios del grupo control. 

Las medidas que se utilizaron fueron las siguientes: 

- menor sudoración palmar 

- menor miedo a los médicos (autoinformes) 

- menor número de conductas ansiosas 

Estas medidas se tomaron antes de la película., despues de la película, la 
noche anterior a la operación y un mes despues del alta hospitalaria. 



Además, solo los padres del grupo de niños NO TRATADOS informaron sobre in- 
crementos significativos de conductas problemáticas despues de la operación.1 

TERCERA SESION. -MODELADO PARTICIPATIVO O DESENSIBILIZACION POR CONTACTO. ACCIONES 
QUE DEBEN SER EVITADAS Y ACCIONES A REALIZAR EN EL TRATAMIENTO 
DE MIEDOS INFANTILES. ELIMINACION DE UNA FOBIA A TRAVES DE MODELADO 

1. NODELADO PARTICIPATIVO O DESENSIBILIZACION POR CONTACTO 

Como ya comentamos en la sesión anterior el modelado es una técnica eficaz 
y rápida para la eliminación de conductas de miedo y ansiedad. La observación de 
mdelos que se comportan de forma no miedosa ante objetos o situaciones que produ- 
cen miedo hace que se de una extinción vicaria de esos miedos y ansiedades. 

En la sesión de hoy nos centraremos en un tipo específico de modelado, el 
modelado participativo o desensibilización por contacto. Estos términos hacen refe- 
rencia al procedimiento general que incluye demostración de la conducta por parte 
del modelo y participación por parte del niño, esta participación está guíada ya 
sea de forma física o verbal por el terapeuta. 

El modelado participativo proporciona al niño información y experiencia, 
Cste observa la conducta del modelo, luego siguiendo su ejemplo entra en contacto 
con el objeto temido. El terapeuta juega aquí un papel activo, ANIMA al niño, le 
da valor para que se MANTENGA en la situación y VAYA REALIZANDO las conductas que 
realiza el modelo o las practiquen juntos. Luego de la participación guíada esta 
ayuda se va disminuyendo gradualmente mientras el niño continua PRACTICANDO las 
respuestas de aproximación cada vez más independientemente. 

La función del modelo en el modelado participativo es bastante compleja: 

- informa sobre la situación u objeto temidos para deshacer errores 

- da instrucciones 

- tranquiliza 

- motiva al niño 

- hace que éste preste atención 
Así, este procedimiento parece que sirve no solo para reducir el miedo sino 

también para que el niño pueda desarrollar nuevas habilidades que le permitirán 
aproximarse a las cosas que teme y para crear una serie de expectativas sobre su 
eficacia personal. Esto es importante ya que las conductas de evitación parecen 
estar relacionadas, en parte al menos, con una falta de habilidad y destreza o 
con escasa familiaridad para tratar o estar con el objeto o situación temidos. 

Además, cuando el modelo, explícita o implícitamente, recompensa al niño 
por realizar respuestas de aproximación a las cosas que teme, hace que se fortalez- 
can las nuevas respuestas adecuadas del niño. 

Nota.- Tomado con variaciones de MELANED, B.G. y SIEGEL, J.J.- Reduction of anxiety 
in children facing hoapitalization and surgery by use of filmed modeling, J. of 
Cons. and Clin. Psychol., 1975, 43, pp. 511-521. 



2. FACTORES QUE PARECEN RESPONSABLES DE LA EFICACIA DE LA TECNICA 

(a) Factores desinhibitorios. Cuando el nifio observa un modelo que interac- 
túa con el estímulo fóbico y que no experimenta las consecuencias aversivas subje- 
tivamente anticipadas por él, la respuesta de aproximación se desinhibe, el miedo 
asociado se extingue y el acercamiento es posible. 

(b) El modelo proporciona información sobre el estímulo fóbico y demuestra 
una forma segura de interactuar con él. De esta forma, como ya dijimos, el nifio 
adquiere conocimientos y habilidades, aprende una serie de detalles sobre las cosas 
que teme. Estas habilidades se adquieren por modelado pero se perfeccionan durante 
la fase de participación activa del niño. 

(c) Parece ser un incentivo para el niño realizar una conducta que acaba 
de ser realizada por otros. Este factor puede ser más importante cuando el modelo 
es un igual (si él puede yo puedo) y cuando el modelo realiza una respuesta de 
"coping" o enfrentamiento (vamos a ver como aunque esté un poco nervioso esto no 
tiene importancia, lo que tengo que hacer es esto y esto... Vaya, voy encontrandome 
mejor, me noto menos ansioso, estoy pudiendo con esto). 

(d) Presencia continuada del terapeuta, es un factor importante al menos 
por tres razones. En primer lugar, su presencia proporciona apoyo, contacto social 
o físico. En segundo lugar, permite, también, dar recompensas o refuerzos (materia- 
les o sociales) inmediatamente despues de cada avance o éxito del nifio. Por último 
y en tercer lugar, previene, o al menos minimiza, cualquier problema que pueda 
surgir durante la fase de participación. Evidentemente, este Último punto hay que 
intentar asegurarlo a toda costa, para ello es necesario organizar el plan de ac- 
tuación, en ello entramos a continuación. 

3. DEHOSTRACION GRADUADA, PARTICIPACION GRADUADA 

Un elemento importante a la hora de tratar una fobia es llegar a enfrentarse 
con el objeto o situación temidos. Es necesario conseguirlo en el tratamiento y 
evidentemente medida del éxito obtenido. 

Ahora bien, si enfrentamos de forma brusca y total al niño con lo que teme, 
o en este caso, a la actuación de un modelo que realiza la conducta que el nifio 
teme es probable que en lugar de lograr los efectos terapéuticos deseados solo 
consigamos que el niño evite la situación porque le causa demasiada ansiedad. 

Para que esto no ocurra las conductas de aproximación deben ser GRADUADAS, 
ésta GRADACION puede ser la diferencia crítica entre un MODELO TERAPEUTICO y un 
MODELO DE LA VIDA CORRIENTE. 

Se descompondrá en tantos pasos como sea necesario la conducta meta a lograr, 
el modelo realizará conductas progresivamente más y más amenazantes para el niiío. 
Si no hacemos esto corremos el riesgo de que el niño se niegue incluso a observar 
la demostración del modelo ya que ésta probablemente elicitaría intensas respues- 
tas emocionales que podrían no disiparse con la mera observación y provocar, como 
dijimos, respuestas de evitación (mirar hacia otra parte, cerrar los ojos o salir 
corriendo). 

Así, queda claro que la conducta realizada por el modelo se presentará de 
forma gradual para que cada secuencia provoque un mínimo de ansiedad. Por otra 
parte, seguiremos el mismo procedimiento por lo que respecta a la participación 
del niño, gradualmente iremos exigiendo más y más hasta que sea capaz de realizar 
toda la secuencia de conductas necesarias para un enfrentamiento total y completo 



con el objeto fóbico. 

A lo largo de todo el proceso hay que tener especial cuidado y no permitir 
que el niño llegue a sentirse muy nervioso. Si el niño da muestras de excesiva 
ansiedad el terapeuta debe detenerse y pasar a otra secuencia de conductas ya domi- 
nadas por el niño, tranquilizarlo, darle apoyo y despues continuar el plan. La 
progresión no debe de ser rápida, es preciso dar tiempo al niño para que llegue 
a encontrarse tranquilo en la situación. 

4. SUGERENCIAS PARA REALIZAR LA GRADACION 

(1) Especificar claramente y en términos observables la conducta que queremos 
lograr. 

(2) Dividir la conducta meta en varios pasos más pequeños. 

( 3 )  Cada paso debe ser lo suficientemente pequeño como para asegurar su rea- 
lización, pero no tan pequeño como para causar el aburrimiento del niño y de la 
persona que lleva adelante el plan. En caso de duda elija el paso más pequeño. 

(4) Elegir reforzadores fácilmente dispensables y que no sean incompatibles 
con la conducta final. 

(5) Organizar la sesión de forma que se maximice la probabilidad de que la 
conducta elegida pueda darse y se minimice la probabilidad de estímulos distracto- 
res o respuestas incompatibles. 

(6) Las sesiones no deben ser muy largas para evitar la fatiga pero lo sufi- 
cientemente largas para que se realicen varios intentos. Son más eficaces varias 
sesiones cortas que una larga. 

(7) Se podrá avanzar a otro paso dentro del plan solo cuando el anterior 
se realice de forma satisfactoria. 

Progresos continuados hacia la conducta meta son el mejor indicador de un 
buen plan de actuación. Fracaso o estancamiento de alguno de los pasos significaría 
que algo está funcionando mal y se habría de reconvertir ese paso en otros más 
pequeños. Se puede volver a un paso ya establecido, reestructurar aquél donde han 
surgido problemas y recomenzar el proceso. 

Como recomendación final habría que tener en cuenta lo siguiente: El niño 
debería participar en la estructuración del plan. Nadie mejor que él sabe qué cosas 
o situaciones le dan miedo y la intensidad de ese miedo. Su ayuda puede ser decisi- 
va para que los pasos este bien establecidos. 

Además, si el niño conoce todo el plan sabrá, en todo momento, los progresos 
realizados y lo que le falta para obtener el éxito. 

5 .  ACCIONES QUE DEBEN SER EVITADAS Y ACCIONES A REALIZAR EN EL TRATAMIENTO DE MIE- 
DOS INFANTILES 

Para finalizar esta sesión quisiéramos hacer una relación de acciones que, 
aunque no constituyen métodos de tratamiento han demostrado ser adecuadas o inade- 
cuadas en el tratamiento de miedos infantiles. 

5.1. Acciones que deben ser evitadas en el tratamiento de miedos infantiles. 



(a) No minusvalore los miedos de su hijo. 

(b) No rechace a su hijo; no le amenace con el abandono; no haga que se sien- 
ta solo ante cosas que le amenazan. Evite el rechazo social y la burla ("miedoso", 
"cobarde") y con mayor motivo si está presente algún otro nifio. No lo ridiculice 
ni castigue por tener miedo. 

(c) No desperdicie el valor de modelos potenciales echando en cara al nifio 
su conducta ansiosa frente a la conducta normal de sus hermanos, compafieros o la 
suya propia. 

(d) No le obligue a un enfrentamiento directo con el objeto, persona o situa- 
ción temidos. 

(e) No refuerce las conductas de ansiedad de su hijo prestándole atención 
o demostrando compasión cuando el niño evita o se aparta de lo que teme. Debe tener 
en cuenta que la evitación refuerza el miedo. 

(f) No implique a su hijo en sus propios miedos o conductas de ansiedad. 

(g) No trata a su hijo de modo "infantil", hágale "crecer" dentro de un marco 
de seguridad. 

5.2. Acciones a realizar en el tratamiento de miedos infantiles. 

(a) Intensifique la confianza de su hijo en sí mismo y en sus capacidades. 

(b) Alabe y premie sus esfuerzos por vencer el miedo, no importa lo pequeños 
que sean. 

(c) Haga que se sienta "seguro", que note que Vd. lo quiere. 

(d) Escuche pacientemente a su hijo y muestre comprensión de sus miedos, 
aproveche la ocasión para explicarle que juntos podrán vencer el miedo. 

(e) Clarifiquele ejemplos de enfrentamientos a las cosas que teme y métodos 
de superación de los mismos. 

(f) Ofrezca a su hijo la oportunidad de vencer sus miedos activamente siempre 
que sea posible. 

(g) Trabaje Vd. junto con su hijo para que, poco a poco, se enfrente a sus 
miedos. 

6. ELIMINACION DE UNA FOBIA A TRAVES DE MODELADO PARTICIPATIVO 

Este caso fue presentado por una profesora en un centro escolar en el que 
se estaba prestando ayuda psicológica, el modelo utilizado en este tipo de asisten- 
cia incluía la participación de paraprofesionales. 

A es una niña de inteligencia normal y cursaba, en el momento en el que se 
presentó el caso segundo de preescolar, la profesora de A señala que la niña es 
absolutamente normal, alegre, juega con sus compañeros, es muy bien aceptada por 
todos y se desenvuelve perfectamente en la clase a nivel de rendimiento académico. 
Solo presenta un problema, a diario se orina en clase, según la profesora es ex- 
traordinariamente raro el día que A controla adecuadamente sus esfínteres. Ha ha- 
blado en numerosas ocasiones con la madre y ninguna de las dos llega a entender 



porque hace e s t o ,  l a  madre ha optado por mandar a d i a r i o  ropa i n t e r i o r  a l  c o l e g i o  
para que l a  n i ñ a  s e  cambie y l a  p r o f e s o r a  ha expl icado  a l o s  o t r o s  n i ñ o s  de l a  
c lase  que A e s t á  enferma, l o  que hace no e s  c u l p a  suya y cuando s e a  mayor e s t o  
s e  l e  pasará.  Cuando s e  p r e s e n f a  un e p i s o d i o  de i n c o n t i n e n c i a  no hace grandes  co- 
mentarios,  d a  a l a  n i ñ a  r o p a  p a r a  que s e  cambie y l e  p i d e  que ponga s e r r í n  en  e l  
sue lo ,  luego l a  p r o f e s o r a  b a r r e  (ya  t i e n e  siempre en  c l a s e  l o s  u t e n s i l i o s  necesa-  
r i o s )  y l a  c l a s e  cont inúa .  La p r o f e s o r a  añade que d ia r iamente  manda a l a  n i ñ a  a 
los  lavabos ,  l e  recuerda  que t i e n e  que o r i n a r ,  A no d i c e  nada,  obedece,  s a l e  de 
l a  c l a s e  y luego vuelve.  

Pedimos una e n t r e v i s t a  con l a  madre y nos confirma todo l o  a n t e r i o r ,  e l l a  
no sabe a qué s e  debe e s t e  problema ya que en c a s a  l a  n iña  c o n t r o l a  per fec tamente ,  
nunca han t e n i d o  un e p i s o d i o  d e  i n c o n t i n e n c i a  en e l  hogar ( n i  s i q u i e r a  en per íodos  
más l a r g o s  de tiempo, f i n e s  de semana o vacac iones) .  

La madre e x p l i c a  que A va  muy c o n t e n t a  a l  c o l e g i o ,  q u i e r e  mucho a s u  profeso-  
r a  y s e  encuent ra  a  g u s t o  en l a  c l a s e .  Con r e s p e c t o  a l  problema de l a  i n c o n t i n e n c i a  
l a  niña e x p l i c a  que " e l l a  no q u i e r e  pero  s e  l e  escapa".  

A l  pa recer  f u e  e l  año a n t e r i o r ,  cuando A t e n í a  c u a t r o  años cuando empezaron 
es tos  ep isodios ,  a n t e s  c o n t r o l a b a  per fec tamente ,  desde entonces l a  s i t u a c i ó n  s e  
ha mantenido h a s t a  l a  fecha .  La madre en ocas iones  s e  ha mostrado comprensiva,  
l e  ha qu i tado  importancia a l  a s u n t o ,  o t r a s  s e  ha enfadado,  l a  ha r e ñ i d o ,  también 
l e  ha o f r e c i d o  premios por no o r i n a r s e  pero  s i n  consegui r  r e s u l t a d o s  p o s i t i v o s .  

A l a  v i s t a  de l a  información no parecen haber problemas de t i p o  f í s i c o  ya 
que A c o n t r o l a  e s f í n t e r e s  con normalidad en c a s a ,  s e  propuso como h i p ó t e s i s  miedo 
de l a  n iña  a a l g o  o a a l g u i e n  r e l a c i o n a d o  con l o s  lavabos  d e l  c o l e g i o .  

Como primera medida s e  p i d i ó  a l a  p r o f e s o r a  que acompañara a l a  n i ñ a  a l o s  
lavabos y observara  l o  que h a c í a .  Adeniás, t e n í a  que r e a l i z a r  un r e g i s t r o  de l a s  
veces que s e  producían e p i s o d i o s  de i n c o n t i n e n c i a  y que a n o t a r a  e l  momento o momen- 
t o s  d e l  d í a  en que o c u r r í a n ,  s u  r e a c c i ó n  y l a  reacc ión  d e l  r e s t o  de l a  c l a s e .  

En l a  s i g u i e n t e  e n t r e v i s t a  ( a  l a  que s e  c i t ó  a l a  p r o f e s o r a  y a l a  madre) 
l a  p rofesora  e x p l i c ó  l o  que l e  o c u r r í a  a  A ,  p a r e c í a  t e n e r  un enorme miedo a l o s  
lavabos d e l  c o l e g i o .  Le p i d i ó  a l a  n i ñ a ,  como l e  indicamos,  que f u e r a  con e l l a  
a  l o s  lavabos.  A obedeció pero a medida que s e  acercaban empezó a r e t r a s a r s e ,  a  
p r o t e s t a r  y f ina lmente  a l l o r a r  d ic iendo  que " a l l í "  no q u e r í a  i r ,  no q u e r í a  e s t a r .  
La profesora  t r a j o ,  también,  l o s  r e g i s t r o s .  La n i ñ a  s e  h a b í a  or inado  encima todos  
los  d í a s ,  i n c l u s o  hubo un d í a  que l o  h i z o  dos veces.  

Se l e s  e x p l i c ó  que e l  año a n t e r i o r  deb ió  o c u r r i r  a l g o  en a q u e l l o s  lavabos  
que a s u s t ó  mucho a A .  Pudieron p e g a r l e  o t r o s  n i ñ o s ,  d e j a r l a  encer rada . .  . pudieron 
amenazarla y d e c i r l e  que no comentara e l  e p i s o d i o  con nadie  pues en e s e  c a s o  s e  
l o  volverían a h a c e r . . .  u  o t r a s  p o s i b l e s  e x p l i c a c i o n e s ,  s e r í a  d i f í c i l  s a b e r  con 
cer teza  l o  que paso y a  que A no recordaba  nada ( a l  menos e s t o  d e c í a )  l o  único c i e r -  
t o  e s  que e l  ep isodio  produjo una i n t e n s a  f o b i a  a a q u e l  l u g a r .  

En e s t a  misma e n t r e v i s t a  s e  expuso e l  p lan  a s e g u i r ,  e s t a b a  basado en e l  
aprendizaje observac iona l ,  en c o n c r e t o  u t i l i z a r í a m o s  modelado p a r t i c i p a t i v o  y de 
acción gradua l  con v a r i o s  modelos. En primer l u g a r ,  s e  desconipuso l a  conducta a 
lograr  en pequeños pasos ten iendo  en  c u e n t a ,  por una p a r t e ,  l a  d i s t a n c i a  ( p a s o s  
hasta l o s  lavabos) .  Una vez conseguido e l  o b j e t i v o  de l l e g a r  a  l o s  lavabos  s i n  
que A d i e r a  muestras de ans iedad  s e  s e g u i r í a  l a  s i g u i e n t e  secuenc ia :  

( 1 )  A en e l  r e t r e t e  con l a  p r o f e s o r a ,  p u e r t a  a b i e r t a .  



( 2 )  A en e l  r e t r e t e  con cada uno de l o s  o t r o s  modelos, p u e r t a  a b i e r t a .  

(3) A en e l  r e t r e t e  s o l a ,  modelos f u e r a  pero  l o s  podía  v e r ,  p u e r t a  a b i e r t a .  

(4 )  A en e l  r e t r e t e  s o l a ,  modelos más l e j o s ,  p u e r t a  a b i e r t a .  

(5) A en e l  r e t r e t e  s o l a  no puede v e r  l o s  modelos, p u e r t a  a b i e r t a .  

(6) A en e l  r e t r e t e  s o l a ,  p u e r t a  c e r r a d a .  

Toda e s t a  secuenc ia  e s t a b a  graduada por  o t r o  f a c t o r ,  e l  tiempo de permanen- 
c i a  en l a  s i t u a c i ó n .  Cada paso s e  r e p e t i a  unas c u a n t a s  veces aumentando e l  tiempo 
desde un segundo h a s t a  uno o dos minutos.  Siempre primero hac ian  una demostración 
de l a  conducta a r e a l i z a r  cada  uno de l o s  modelos, s e  animaba a l a  nifia diciéndole 
que e l l a  podía  h a c e r l o  también,  y s e  procuraba c e n t r a r  l a  a t e n c i ó n  de A en l a  de- 
mostración de l o s  modelos. 

Se e l i g i e r o n  como modelos, además de l a  p r o f e s o r a ,  o t r a s  dos nifias amigas 
de A. Se l e s  e x p l i c ó  que podrían ayudar mucho a s u  amiga si seguían  l a s  ins t rucc io-  
nes  de l a  p r o f e s o r a .  

Por cada avance de A l a  p r o f e s o r a  y l o s  o t r o s  modelos l a  r e f o r z a r í a n  verbal- 
mente, además l a  p r o f e s o r a  inmediatamente l e s  d a r í a  una go los ina  ( c h i c l e )  y un 
punto.  Con l a  madre s e  e s t a b l e c i ó  un s i s t e m a  de intercambio de l o s  puntos ganados 
por  r e f u e r z o s  que A d e s e a r a ,  también debía  mos t ra rse  muy i n t e r e s a d a  por  cómo s e  
d e s a r r o l l a b a  e l  procedimiento y debía  animar,  motivar  a  l a  n iña .  

Se puso en marcha e l  p lan  y en menos de una semana ( c i n c o  d í a s  exactamente) 
desaparec ió  l a  f o b i a  a l o s  lavabos ,  en t r e s  meses de seguimiento no s e  detectb 
ninguna r e c a í d a .  

CUARTA SESI0N.-PREPARACION GENERAL DE UN PLAN DE MODIFICACION. MIEDO A LOS PERROS 

1. PREPARACION GENERAL DE UN PLAN DE MODIFICACION 

En l a s  s e s i o n e s  a n t e r i o r e s  ya explicamos l a s  d i f e r e n c i a s  e x i s t e n t e s  entre 
miedo, ans iedad  y f o b i a .  Vimos también como s e  producían e s t a s  r e s p u e s t a s  y anali-  
zamos procedimientos que han demostrado s e r  e f i c a c e s  p a r a  s u  e l iminac ión .  

En l a  s e s i ó n  de hoy in ten ta remos ,  t en iendo  en cuenta  todas  l a s  explicaciones 
a n t e r i o r e s ,  resumir un p o s i b l e  p lan  de acc ión .  Analizar  l o  que cada uno de Vds. 
d e b e r í a  hacer  a n t e s  de comenzar a  t r a t a r  c u a l q u i e r  conducta de miedo que muestren 
s u s  h i j o s ,  si rea lmente  qu ie ren  t e n e r  é x i t o .  

En primer l u g a r ,  recomendamos un e s t u d i o  y preparac ión  r i g u r o s o s  d e l  plan 
a n t e s  de l l e v a r l o  a cabo. En e l l o  entramos a cont inuac ión .  

2. PASOS A TENER EN CUENTA EN EL PLAN DE MODIFICACION 

( a )  D e f i n i r  l a  conducta que s e  desea  modi f icar  en términos observables ,  ea 
d e c i r  de forma que e s a  conducta s e a  a c c e s i b l e  a  l a  observación.  

¿Podemos observar  e l  miedo? E s t r i c t a m e n t e  no,  e l  miedo como l a  personalidad 
o l a  i n t e l i g e n c i a  no l o s  observamos d i rec tamente  s i n o  a t r a v é s  de una s e r i e  de 
ind icadores .  Tenemos que c e n t r a r n o s  en s e l e c c i o n a r  adecuadamente esos  indicadores 



en función de l a s  mani fes tac iones  t í p i c a s  de miedo o ans iedad  que p r e s e n t e  e l  n iño .  

( b )  Deberíamos obtener  una medida d e  l a  conducta que deseamos modi f icar  a n t e s  
de comenzar e l  p lan .  De e s t a  forma podemos v e r  c la ramente  si estamos avanzando 
y teniendo é x i t o  con n u e s t r o  p l a n .  

S i  decimos que un n iño  e s  miedoso l o  que estamos haciendo e s  compararle con 
o t r o s :  C a r l i t o s  e s  más miedoso que s u  hermano, s u s  amigos, o t r o s  n iños . . .  

Para poder medir e s a s  conductas de miedo (como ya hemos seña lado  a t r a v é s  
de i n d i c a d o r e s )  l o  que hacemos e s  u t i l i z a r  unos e j e s  de r e f e r e n c i a :  

- f recuenc ia :  Lcúantas veces  s e  d a  e s a  conducta? 

- i n t e n s i d a d :  e l  niño s e  a p a r t a  simplemente de a l g o  que l e  da miedo ( e j .  
un p e r r o ) ,  pero  cont inúa  en e s a  s i t u a c i ó n .  S i  ve e l  o b j e t o  temido busca inmediata-  
mente l a  ayuda de l o s  padres  y s u  pro tecc ión .  No va a un s i t i o  si sabe  que hay 
un per ro .  No s a l e  de c a s a  por si s e  encuent ra  con un p e r r o . . .  

- durac ión:  ¿qué durac ión  t i e n e  l a  conducta de miedo?, s e  medirá con un r e -  
l o j .  

Según e l  t i p o  de conducta que deseemos modi f icar  u t i l i z a r e m o s  uno de e s t o s  
e j e s  de r e f e r e n c i a  u o t r o s .  

( c )  E l e g i r  e l  modelo o modelos que vamos a u t i l i z a r .  Recordemos a q u í  l a s  
c a r a c t e r í s t i c a s  d e l  modelo que aumentan l a  p robabi l idad  de que s e  dé e l  aprendiza-  
j e  por modelado. 

- s t a t u s  d e l  modelo 

- modelo p a r t i c i p a t i v o  y de acc ión  gradual  

- modelo c á l i d o  

- modelo cercano  a l  niño 

- modelo c l a r o  en s u  ac tuac ión  

- u t i l i z a c i ó n  de más de un modelo que r e a l i c e  l a  misma acc ión  

En función de e s t a s  c a r a c t e r í s t i c a s  e leg i remos  e l  modelo o modelos que van 
a i n t e r a c t u a r  con e l  n iño .  En e l  caso  de que s e  vaya a u t i l i z a r  más de un modelo 
s e  d e b r í a  e x p l i c a r  cuidadosamente a cada uno d e  e l l o s  e l  o b j e t i v o  d e l  p lan  y c ú a l  
s e r í a  exactamente s u  ac tuac ión .  

( d )  Organizar  l o s  pasos  a s e g u i r  en l a  a p l i c a c i ó n  d e l  t r a t a m i e n t o .  Recordemos 
l o  dicho en una s e s i ó n  a n t e r i o r  con r e s p e c t o  a demostración graduada y p a r t i c i p a -  
c ión  graduada. Es n e c e s a r i o  o r g a n i z a r  toda  l a  s i t u a c i ó n  de t r a t a m i e n t o ,  descompo- 
n e r l a  en pequeños pasos para  que en ningún momento r e s u l t e  demasiado d i f í c i l  p a r a  
e l  riiño. 

Habría que e s t r u c t u r a r  l a s  r e s p u e s t a s  que l e  exigimos a l  n iño ,  é s t a s  deber ían  
s e r  progresivamente más d i f í c i l e s ,  más cercanas  a l a  conducta f i n a l  deseada.  Por 
o t r a  p a r t e ,  también h a b r í a  que e s t r u c t u r a r  l o s  es t ímulos  que s e  i r á n  presentando 
a l  n iño  h a s t a  l l e g a r  a l  enf ren tamiento  t o t a l  con e l  o b j e t o  o l a  s i t u a c i ó n  temidos. 



Sería útil que el niño conociera e incluso que participara en la realización 
de este plan. El niño puede decirnos, mejor que nadie, a qué cosas teme más y a , 
qué cosas teme menos. Ademas, si el niño conoce el plan en su totalidad en cual- : 
quier momento sabe en qué momento del plan se encuentra, cúanto esfuerzo queda : 
por realizar para lograr la superación del problema. 

Conviene estipular de antemano (y hacer muy consciente al niño de este punto) 
que cualquier fracaso momentáneo en uno de los pasos no tiene mucha importancia. 
El plan siempre puede revisarse, ese paso en concreto podemos descomponerlo en 
otros más pequeños. 

(e) Características del observador. Con respecto a este punto es necesario: 

- Asegurar y fomentar la atención del niño. La mera exposición a un modelo 
no es garantía de que el niíío (observador) será influenciado por el modelo, por 
lo tanto intentará que el niño atienda y comprenda la información que proporciona 
el modelo. 

Además si el niño espera consecuencias positivas por realizar la conducta 
que le pedimos es mas probable que la realice. 

Debe recordar que para el éxito de la terapia no es necesario, en modo algu- 
no, que los niños tengan una visión clara de su problema, ni que comprendan las 
medidas terapéuticas. Lo que resulta extraordinariamente importante es inculcar 
en el niflo la sensación de que EL PUEDE, SI QVIERE LO LOGRARA, TIENE UNA RESISTEN- 
CIA MAYOR DE LO QUE PUEDA IMAGINAR. 

3. ASPECTOS IMPORTANTES QUE NO DEBEN OLVIDARSE CUANDO SE REALIZA UN PLAN PARA IIODI- 
FICAR CONDUCTAS INFANTILES DE EVITACION 

(a) Normalmente su hijo no reconocerá abiertamente que tiene miedo o fobias. 

(b) Deben proponerse para el tratamiento respuestas de ansiedad claramente 
identificables y que se relacionen con situaciones u objetos fóbicos concretos, 
igualmente identificables con claridad. 

(c) El plan de modificación no debe realizarse bajo condiciones ambientales 
desfavorables. Si la situación actual de vida es fuente contínua de respuestas 
de ansiedad, se debe, ante todo, atender a ella. 

(d) En principio el plan de modificación de conducta no debe ser llevado 
a cabo por la persona que es precisamente la mayor fuente de ansiedad para el niño. 
En el caso de que tuviera que ser realizado por alguien que mantiene una relación 
conflictiva con el niño, es esta relación la que debe tratarse en primer lugar. 

(e) La ansiedad tiene, algunas veces raíces organicas difícilmente detecta- 
bles a primera vista por quien no es especialista. Un exámen médico previo es siem- 
pre deseable. 

(f) Si se sospecha que el niíío puede tener alteraciones psicológicas m&a ' 
graves un examen facultativo es igualmente un prerrequisito necesario. 

(g) En muchas ocasiones los terapetuas o coterapeutas más que provocar una 
disminución del miedo directamente, lo que suelen hacer es mejorar la competencia 
o habilidad del niíío para poder enfrentarse de manera más adecuada con el miedo 
en situaciones críticas. 



4. MIEW A LOS PERROS 

En este trabajo se analizó ia extinción vicaria de las respuestas de miedo 
y evitación de los niños ante los perros. Un grupo de niños participó en una serie 
de sesiones de imitación de modelos en las que se observaron cómo un compañero 
modelo que no tenía miedo mostraba unas interacciones con un perro cada vez más 
largas, más próximas y más activas. Participaron veinticuatro niños y veinticuatro 
nifías con edades comprendidas entre los tres y cinco años. 

4.1. Evaluación de la conducta de evitación antes del tratamiento. 

La respuesta de evitación se midió por medio de una secuencia gradual de 
catorce tareas en las que se pedía a los niños que emprendieran interacciones cada 
vez más íntimas con un perro. Una experimentadora llevaba a los niños uno a uno 
a la habitación de pruebas, donde había un cocker spaniel marrón confinado en una 
zona vallada. En las tareas iniciales se decía a los niños por este orden, que 
se acercaran a la valla y miraran al perro, que le tocaran el lomo y que lo acari- 
ciaran. Tras la evaluación de las respuestas de evitación ante el perro encerrado, 
se decía a los niños que abrieran una puerta que había en la valla, que llevaran 
al perro atado hasta un felpudo, que le quitaran la correa, que pusieran al perro 
patas arriba y le rascaran el estómago. 

Aunque una serie de niños fueron incapaces de realizar todas estas tareas 
se les administraron los siguientes items del test para evitar cualquier suposición 
de una escala perfectamente ordenada en todos los casos. En los items subsiguientes 
se decía a los niños que permanecieran solos en la habitación con el animal y que 
le alimentaran con galletas para perro. La Última serie de7tareas,' la mHs difícil, 
requería que los niRos entraran en la zona vallada con el perro, lo acariciaran 
le rascaran el estómago y permanecieran solos en la habitación con el perro. Los 
nifios obtuvieron una puntuación (que indicaba mayor o menor miedo) según hubieran 
actuado en cada uno de estos items. 

4.2. Tratamiento. 

Los niños observaron como un compaiiero modelo no miedoso exhibía respuestas 
de aproximación al perro dentro de un contexto de fiesta muy divertido. 

Hubo ocho sesiones de tratamiento, de diez minutos cada una, durante cuatro 
días consecutivos. Cada sesión; a la que asistía un grupo de cuatro niños, empeza- 
ba con una alegre fiesta. Se daba a los niños unos sombreros de colores, pasteles 
y pequeños premios. Además la experimentadora leía cuentos, hinchaba grandes balo- 
nes de plástico para que los niños jugaran con ellos y organizaba otras actividades 
destinadas a producir fuertes respuestas afectivas. 

Una vez la fiesta en marcha, entraba una segunda experimentadora llevando 
al perro, seguida por un modelo de cuatro años desconocido para la mayoría de los 
niños. Se colocaba al perro en una zona vallada lejos de la gran nesa a la que 
estaban sentados los niños, entonces el modelo ejecutaba secuencias de interaccid- 
nes con el perro previamente convenidas durante tres minutos a~roximadamente en 
cada sesión. Las situaciuhes, atemorizadoras fueron aumentadas gradualmente de 
sesión en sesión, variando simultáneamente las restricciones físicas del perro, 
la concreción e intimidad de las respuestas de aproximación exhibidas y la duración 
de la interacción entre el modelo y el perro. Inicialmente la experimentadora in- 
troducía al perro en la habitación y lo encerraba en la zona vallada, limitándose 
la conducta del modelo a unas respuestas verbales amistosas ("Hola Cloe") y cari- 
cias ocasionales. Durante las tres sesiones siguientes, el perro permaneció ence- 
rrado en la zona vallada pero el modelo mantuvo unas interacciones progresivamente 



1 más largas y más activas: Jugar con el perro con las manos y los pies, alimentarl~.~ 
con salchichas, darle leche. A partir de la quinta sesión, se paseó al perro por ' 
la habitación atado a una correa, y las actividades exhibidas se realizaron princi- 
palmente fuera de la zona vallada. Por ejemplo, el modelo paseaba al perro, lo 
alimentaba, lo acariciaba, le rascaba el estómago mientras le quitaba la correa. 
En las dos últimas sesiones, el modelo entró en la zona vallada con el perro, y 
allí lo acarició, lo abrazó y le dió salchichas y leche. 

4.3. Evaluación de la conducta de evitación despues del tratamiento. 

Al día siguiente del final de la serie de sesiones de tratamiento se volvib 
a administrar a los nifios es test consistente en la secuencia gradual de interac- , 
ciones con el perro. 

Aproximadamente un mes despues se realizó una evaluación de seguimiento para 
determinar la estabilidad de los cambios en la conducta de aproximación inducid- 
por la observación del modelo. 

Una vez terminado el estudio se dijo a los niños que, aunque la mayorIa de 
los perros son amistosos, antes de jugar con un perro desconocido tenían que pedIr- 
selo a su propietario. Este aviso estaba destinado a reducir la conducta de aproxi- 
mación indiscriminada a perros extraños con los que indudablemente se encontrarxan 
los niños. 

4.4. Resultados. 

Los resultados revelan que las situaciones de tratamiento tuvieron un efecto 
altamente significativo sobre la conducta de los niños. 

Las diferencias en actuación antes del tratamiento y despues del tratamiento 
fueron significativas. Los resultados se mantuvieron en el período de seguimiento. 

5. PASOS A TENER EN CUENTA EN UN PLAN DE MODIFICACION 

(a) Definir la conducta que se quiere modificar en términos observables, 
es decir, de forma que esa conducta la podamos medir. 

(b) Deberíamos obtener una medida de la conducta que deseamos modificar antes 
de comenzar el plan. De esta forma podemos ver claramente si estamos avanzando 
y teniendo éxito con nuestro plan. 

(c) Elegir el modelo o modelos que vamos a utilizar. Debemos explicar cuida- 
dosamente a cada uno de ellos el objetivo del plan y cúal sería exactamente su 
actuación. 

(d) Organizar los pasos a seguir en la aplicación del plan de tratamiento. 
Es necesario descomponer la conducta problema en pequeños pasos para que en ningún 
momento resulte demasiado difícil, cause excesiva ansiedad al niño. 

Conviene que el niño participe en la realización del plan, nadie sabe mejor 
que él qué cosas o situaciones le dan miedo y la intensidad de ese miedo. Su ayuda 
puede ser decisiva para que los pasos estén bien establecidos. 

Recuerde aclarar de antemano al niño que cualquier fracaso en alguno de los 
pasos no tiene mucha importancia, el plan siempre 'puede revisarse, ese paso en 
concreto podemos descomponerlo en otros más pequeños. 



Resulta extraordinariamente importante animar al niño, decirle que si quiere 
lo logrará.1 

PRIMERA SESI0N.-PRESENTACION E INTRODUCCION A LOS PROCESOS DE MODELADO 

1. EJEMPLO SIMBOLICO DE GENERACION DE MIEDO: "EL PROBLEMA DEL CANCER" 

Durante los últimos 150 años, el mundo occidental ha ido eliminando práctica- 
mente las enfermedades infecciosas como una de las causas de mortalidad más signi- 
ficativas. Un niño nacido hoy, en un país desarrollado, puede esperar tener u- 
na vida que no se vea perturbada por enfermedades tales como la escarlatina, la 
difteria, la tuberculosis, la fiebre tifoidea y la disentería que eran las princi- 
pales causas de muerte en las tres o cuatro últimas generaciones. La esperanza 
de vida ha tenido un incremento constante desde mediados del siglo diecinueve. 

Actualmente, sin embargo, la incidencia de muerte tiene su cuota superior 
a edades más avanzadas y a raíz de enfermedades que suelen aparecer a esta edad 
siendo con frecuencia causa directa de muerte: el cáncer. Así, en las estadísticas 
aparece que el número de muertes a causa de cáncer en los Últimos años va ganando 
puestos a pasos agigantados, y se está situando a la cabecera de enfermedades mor- 
tales, ascenso que se está registrando también en las filas del sexo femenino. 

En esencia, el cáncer se caracteriza por el crecimiento de grupos de células, 
que proliferan de forma anomal y que, en la mayoría de los casos, se diseminan 
desde el lugar de origen hasta alcanzar los más insospechados lugares recónditos 
del organismo. Así, por ejemplo, el cáncer de pulmón tiende a colonizar el cerebro 
y las glándulas suprarrenales. El cáncer de próstata suele invadir los huesos. 
Una variedad del cáncer de estómago se extiende casi exclusivamente por los ova- 
rios. Parecería ser que el cáncer no respetase ni límites ni fronteras, apareciendo 
por todo el organismo como prolongaciones de un cangrejo. 

Por otro lado, pueden transcurrir muchos años antes de que afloren las prime- 
ras manifestaciones de la enfermedad siendo entonces demasiado tarde para hacer 
frente a la ola de tumores que se le avecina a la persona. 

Es decir, el cáncer crece con tanta lentitud que no aparecen síntomas durante 
gran parte de la vida del paciente. El cáncer se incuba lentamente, sin que nos 
demos cuenta de su presencia y cuando empiezan a presentarse los síntomas ya no 
hay remedio posible. Así por ejemplo, se ha visto que la incidencia del cáncer 
de pulmón no es directamente proporcional al número de cigarrillos que sus habitan- 
tes fuman hoy, sino al número que fumaban hace 20 años. Ciertos tumores profesiona- 
les inducidos por la exposición a ciertos productos químicos industriales pueden 
tardar en aparecer hasta 10 y 20 años despues de que el individuo haya abandonado 
el trabajo. 

Hasta hoy no disponemos de un tratamiento general eficaz y no hay indicios 
de que pueda llegarse a ello pronto. La mayoría de los casos se tratan por una 
........................................... 
Nota.- Esta hoja se entregará a cada uno de los participantes como recordatorio 
de lo que deben hacer cuando lleven adelante el plan de modificación. 



6ombinación de cirugía, radiaciones y medicación, procedimientos que han demostrado 
ser solamente un paliativo de los síntomas así como alargar un poco la vida que 
inevitablemente se le escapa de las manos al individuo. 

Los resultados no son nada optimistas. No llegan ni a la mitad los pacientes 
que logran sobrevivir 5 &os a partir del momento en que se verifica en ellos el 
primer diagnóstico. La muerte sobreviene casi siempre por diseminación de las célu- 
las cancerosas a otros lugares del organismo lejanas. Su exterminación de la perso- 
na es lenta, roedora, dolorosa, sufriéndose mucho. Poco a poco el cáncer se va 
extendiendo por todo el organismo, hasta el final... cuando sobreviene la inevita- 
ble muerte... 

El cáncer ataca de forma imprevisible e indiscriminada. Ni ricos ni pobres, 
ni obesos ni delgados, ni ancianos ni el hombre en plenitud de sus facultades están 
salvaguardados de su posible presencia y destrucción. 

Personajes célebres fallecidos a causa de esta horrible enfermedad: Henry 
Fonda, John Wayne, Gary Cooper, Ingrid Bergman, Steve Macqueen, George Pompidou, 
U. Thaut, han sido entre otros muchos sus víctimas. 

- Ejemplo simbólico con generación de miedo: NARRACION ACERCA DEL PROBLEMA 
DEL CANCER 

Tras la audición de la narración, se pide a los asistentes que realicen una 
introspección acerca de cómo se sienten luego de haber escuchado la citada narra- 
ción, haciéndose especial hincapié en el autoanálisis de los componentes siguien- 
tes de las respuestas de ansiedad, miedo y fóbicas: 

(1) Componente cognitivo: sensación emocional de tener miedo, sentirse ner- 
vioso, intranquilo ... 

(2) Componente motor: temblor, encogimiento, inquietud, etc.. 

(3) Componente neurovegetativo: excitación fisiológica general traducida 
en sudoración, palpitaciones, taquicardia, inhibición salivar, cambios en la con- 
ductancia de la piel ... 

El objetivo de tal narración es el de provocar "conductas de miedo" en los 
oyentes con el fin de demostrar que a través de tales miedo simbólicos (como lo 
es la narración realizada) se puede generar y aprender a tener miedo a ciertos 
fenómenos (en el presente caso, de una enfermedad letal) con los que puede que 
no se haya tenido nunca una experiencia directa desagradable (valga el caso, que 
ninguno de los asistentes haya padecido cáncer). 

2. INTRODUCCION A U)S PROCESOS DE MODELADO SIüüOLICO 

2.1. Definición de aprendizaje por modelado simbólico. 

El aprendizaje a través de modelos se refiere a aquel grupo de procesos por 
los que un individuo adquiere nuevas formas de comportamiento o modifica modos 
de comportamiento ya existentes a través de la "observación" de la conducta de 
otros individuos. 

En el aprendizaje a través de modelos se trata de ver hasta qué punto se 
modifica la conducta de alguien que "ha observado" la acción de otros. 



Llamamos MODELO a aquella persona que imita y OBSERVADOR al sujeto que imita. 

Ejemplo: Pablo, que es un chico tímido, quiere salir con una chica que le 
agrada y no sabe como conseguirlo. Un amigo de él le dice el modo a través del 
cual puede atraer la atención de ella (llamarla por teléfono y quedar para salir, 
buscar ocasiones en que pueda conversar con ella, qué tipo de conversaciones man- 
tener con una chica como la que le gusta, etc.). Pablo se decide a seguir las ins- 
trucciones de su amigo y al poco tiempo sale con la chica. Decimos que Pablo ha 
adquirido nuevas formas de comportamiento, nuevas destrezas sociales, gracias a 
la INFORMACION y CONSEJOS que su amigo le dió. 

Piénsese en lo importante que es este tipo de aprendizaje en la adquisición 
y modificación de una gran variedad de comportamientos, como lo es, en el ejemplo 
citado, las destrezas sociales. Innumerables películas, por ejemplo, muestran mode- 
.los que nos transmiten información de cómo comportarnos en determinadas situacio- 
.m, ante determinadas personas. Constantemente recibimos información de cómo com- 
portarnos para alcanzar éxito social. 

En el caso que nos ocupa, el aprendizaje a través de modelos simbólicos, 
la información que la persona recibe se presenta principalmente a través de los 
riguientes canales o medios: 

- medios audiovisuales (películas, televisión ... ) 
- instrucciones orales (caso de nuestro ejemplo de "Pablo") 

- instrucciones escritas (como las guías de manuales e instrucciones que 
no8 dicen, por ejemplo, como poner en funcionamiento un aparato electrodoméstico) 

- narraciones orales (cuentos, leyendas ... ) 
- narraciones escritas (libros ... ) 

2.2. importancia de la influencia de los modelos simbólicos. 

A medida que el nifio crece el número de modelos que influirán en la vida 
de éste se va ampliando. 

En un principio, son los padres casi los Únicos modelos que influyen en la 
vida del nifio. Pero cuando el niño crece ya no son los únicos. Si lo fueran, los 
nifioe serían réplicas de sus padres y, tal como lo demuestra la ampliamente discu- 
Cida "brecha generacional", los niños suelen ser muy diferentes de sus padres. 

Gracias al avance de la tecnología y de los medios escritos y audiovisuales 
e1 nifio entra en contacto con conductas de personas a través de relatos, libros, 
balevisión , etc . 

La influencia de la televisión es sobre todo decisiva hoy día. Piénsese que 
le mayoría de los nifios observan, al menos, dos horas de televisión por día. Esto 
numa un total de más de diez meses de horas frente al televisor para cuando el 
dilo alcanza los 12 años de edad (aproximadamente unas 7.200 horas frente al tele- 
visor). 

2.3. El aprendizaje de los miedos a través de modelos simbólicos. 

Las personas no nacen con repertorios prefabricados de conducta miedosa. 
Los miedos tienen que aprenderse de una u otra manera. 



Una de las formas en que las personas podemos adquirir y mantener una gran 
cantidad de miedos, es a través, del aprendizaje que estamos comentando: el apren- 
dizaje por modelado simbólico. 

Piénsese en los siguientes casos: 

- narraciones de terror hechas por los compañeros o hermanos o por los mismos 
padres y familiares del niRo 

- películas de terror (programas televisivos como "Mis terrores favoritos" 
o "Historias para no dormir") 

- literatura de suspense 

- leyendas sobre fantasmas y espectros que generación tras generación han 
llegado a arraigar profundamente en los habitantes de una determinada región del 
país (los famosos espectros de personalidades célebres que "regularmente" aparecen 
en las mansiones que un día habitaron, y cuya finalidad es la de asustar a los 
actuales "inquilinos" de las citadas mansiones) 

- muchas veces, los padres cansados del "comportamiento inadecuado" de nues- 
tro hijo podemos amenazarle con el posible daRo que podría sufrir por parte de 
"seres míticos" (ogros, monstruos, dragones, brujas ... ) si no cesan en la realiza- 
ción de tal comportamiento. Por ejmplo, la madre de una niña que se niega a comer, 
cansada de esta situación le dice que si no come vendr-á la bruja para que se la 
lleve a su guarida donde hará cosas terribles con ella. La consecuencia inmediata 
de tal acción por parte de la madre es que la niña como rápidamente pero desarrolla 
miedo a las brujas: quiere afanosamente que cierren las puertas de la habitación 
donde se encuentra pues teme que entre la bruja a raptarla. 

El aprendizaje a través de modelos simbólicos permite explicar, pues, por 
qué las personas podemos desarrollar una gran cantidad y variedad de miedos sin 
necesidad de haber tenido una experiencia desagradable y penosa con el objeto y/o 
situación temida. 

En concreto, podemos responder con miedo despues de haber presenciado a otras 
personas responder temerosamente y/o hacerse daRo con ciertos objetos, personas 
y/o situaciones, respuestas que hemos aprendido a reconocer como señales de peli- 
gro. Las personas-modelo se presentan simbólicamente (narraciones, libros, pelícu- 
las...). 

Véamos un ejemplo: 

Un niño observa un "film" donde se muestra una intervención quirúrgica. El 
niño (observador) observa como el niño-paciente del film (modelo) llora y muestra 
señales visibles de dolor. Aunque nuestro pequeño observador NUNCA haya sufrido 
una intervención quirúrgica, si reconocerá las respuestas emocionales que dá el 
modelo como peligrosas, y de este modo podría aprender a tener miedo a dichas in- 
tervenciones quirúrgicas. 

Siguiendo con nuestro ejemplo, si el modelo del "film" además de mostrar 
signos visibles de dolor, añadiésemos a tal experiencia un narrador que hiciese 
comentarios, de modo paralelo a la visión de las escenas, destacando los sufrimien- 
tos y riesgos de la operación, este Último hecho haría que nuestro pequeño observa- 
dor presentase aún una mayor excitación emocional, indicadora de la existencia 
de una conducta de miedo. 



Por el contrario, si el modelo del "film" mostrase respuestas de dolor (llo- 
ros, gritos ... ) y además se incluyesen comentarios no aversivos acerca de la opera- 
ción ello haría que las respuestas emocionales de nuestro observador disminuyeran 
de modo considerable. 

El caso anterior nos viene a mostrar que las respuestas de miedo pueden A- 
PRENDERSE pero también ELIMINARSE a través de la sola observación de modelos simbó- 
licos y del comportamiento que éstos adopten. 

Pasamos a continuación, a comentar los principales procedimientos para la 
eliminación de miedos que hacen uso de modelos simbólicos así como el fundamento 
en que estos procedimientos se sustentan. 

2.4. Eliminación de miedos a través de la utilización del modelado simbólico. F'rin- 
cipales procedimientos. 

(1) El primer tipo de procedimiento consiste en la lectura de cuentos y/o 
visión de películas que hablen o muestren a niños que juegan, se ríen y se divier- 
ten con las cosas, personas y situaciones que el niño teme. 

La táctica seguida, en este caso, para la eliminación de las conductas de 
miedo consiste en la presentación de un modelo (protagonista) que realiza COMPORTA- 
MIENTOS DE APROXIMACION hacia el objeto, persona y/o situación temida sin que esta 
aproximación tenga consecuencias negativas y desagradables para el modelo. 

Observar a modelos manipulando cosas temidas (insectos, serpientes ... ) o 
enfrentándose a situaciones (oscuridad ... ) que producen miedo y comprobar que no 
se producen efectos negativos para el modelo aumentan la probabilidad de que el 
observador pueda acercarse a esas situaciones o manipular esos objetos. 

Ejemplos: perder el miedo a insectos, perros, etc. viendo, oyendo y/o leyendo 
que otras personas interactúan con ellas con éxito. 

Es interesante señalar aquí que: la aproximación hacia el objeto temido puede 
llevarse a cabo de dos maneras: 

a.- El modelo o protagonista verbaliza cierta ansiedad y tensión mientras 
que aprende a acercarse al objeto o situación temida (modelo de enfrentamiento). 

b.- El modelo se aproxima atrevidamente al objeto temido sin experimentar 
nada de miedo. 

Parece que los niños, a menudo, no quieren observar la realización de una 
conducta de acercamiento atrevida al objeto o situación temida, mientras que sí 
atienden al modelo que inicialmente muestra miedo pero que, posteriormente, lo 
vence y lo domina. 

(2) El segundo tipo de procedimiento consiste en la lectura de cuentos y/o 
visión de películas en donde el objeto que el niño teme es presentado de forma 
que no produzca temor. En este caso se despoja al objeto temido de toda connota- 
ción comportamental atemorizante que pueda producir efectos negativos en el niño 
oyente u observador. Sin embargo, su aspecto físico "atemorizante" puede seguir 
estando presente en la narración o película. 

Véamos un ejemplo: 

"Casimiro y sus amigos", programa televisivo de dibujos animados que invita 



a los pequeños a irse a la cama llegada la noche. 

"Casimiro" es un monstruo peludo, con apariencia de bioho-vegetal-cosa. No 
vive en una casa normal, sino en un castillo, acompañada de otras criaturas extra- 
ñas e indefinibles. Sin embargo, su conducta es muy urbana: aconseja la limpieza 
dental y luego invita a los niños a acostarse cantándoles un "rock". A través del 
corto (de un minuto de duración) el gracioso personaje nos brinda su canción y 
nos presenta a sus amigos: "Fantasmasábana" (fantasma durante el día se transforma 
en sábana por la noche); Guitarasa (araña, instrumento musical favorito de Casimi- 
ro); "Pillo" (serpiente que hace de cepillo de dientes de Casimiro); Avelador (Ave- 
lámpara de la mesita de noche) y UCocosaurio" (animalito verde, en forma de dragón, 
que siempre duerme en la cama de su amo). 

Casimiro es un hombre-monstruo de aspecto sonriente que no tiene mal- 
dad ni pretende infundir temor a los nlRos. 

Otro ejemplo: 

E.T. (Extraterrestre) de Spielberg. Es un monstruiro de metal y caucho, fisi- 
camente espantoso, pero que es portavoz de un mensaje de amistad, sabiduría y ter- 
nura. 

En este segun& tipo de procedimiento el protagonista del cuento ea el obje- 
to temido, pero los comportamientos imprimidos en él, despiertan*en el "niño obser- 
vador" sentimientos de simpatia, atracción y lástima por el objeto presentado en 
cuestión. 

También podemos conseguir una devaluación de las supuestas caracterlsticas 
terroríficas del objeto temido presentando a la persona una mayor y más objetiva 
información acerca del objeto temido en cuestión. La idea base que subyace a dicho 
método es que la posesión de una información insuficiente y equivocada acerca del 
objeto temido puede ser la responsable del miedo. 

Así, los "fenómenos paranormales" (telequinesia, etc.) dejan de inspirar 
temor cuando la ciencia las toma como objeto de estudio explicando su exístencfa 
y funcionamiento en base a "causas objetivas y natutales" y ,no a la existencia 
de "entes sobrenaturales". 

La idea de desmitificación tmbi&n se encuentra presente en ciertos grupos 
que propugnan un mejor conocimiento de la naturaleza que nos rodea. El miedo a 
muchos animales (serpientes, ballenas ... pasa así a convertirse en respeto por 
dichas especies que incluso, en ciertos casos, se hayan en peligro de extinción 
siendo el ser humano el causante directo de su destrucción. 

En resumen: en los dos tipos de procedimientos conseguimos la eliminación 
del miedo aprovechando RESPUESTAS"DE APROXIMACTON en el oyente u observador hacia 
el objeto temido aunque, como hemos visto, la táctica varía: 

- En el primer caso: El.protagonista (MODELO) del cuenta es el que se enfren- 
ta al objeto temido. El objeto temido sigue despertando miedo. Su aspecto físico 
y comportamental atemorizante no varía. 

- En el segundo caso: El protagonista principal del cuento es el objeto temi- 
do. Existe una devaluación de sus características 'comportamentales-terrorífi- 
cas . 



2.5. Parámetros que afectan la eficacia de los efectos del aprendizaje por modela- 
do simbólico. 

Sin embargo, no todos los observadores aprenden a imitar las conductas que 
muestra el modelo o el mensaje que tratamos de transmitir en el cuento, narración 
o "film". La mera exposición a un modelo no es garantía suficiente de que el niño- 
observador será influenciado por el modelo. Para que el modelado tenga lugar el 
observador debe de atender y discriminar activamente la conducta del modelo. 

Para que el modelado sea eficaz se tienen que cumplir una serie de requisitos 
que aumentan la probabilidad de que las conductas mostradas sean aprendidas e imi- 
tadas, y no solamente observadas, escuchadas o leídas. 

A continuación presentamos los factores que incrementan o favorecen el que 
un observador preste atención a la conducta de un modelo. 

- Refuerzos, recompensas que recibe el modelo por su acción. El modelado 
se facilitará si el observador ve como el modelo es recompensado. 

- Refuerzos dados al observador. Cuando el observador es recompensado, de 
forma específica, por observar la conducta del modelo. Reforzar al observador por 
observar e imitar algunas conductas del modelo indicaría al observador los aspectos 
específicos de la conducta que son más relevantes, de esta forma haremos que la 
probabilidad de imitar éstos sea mayor. 

- Características del modelo. Cualquier característica del modelo que aumente 
la probabilidad de que un observador preste atención a la conducta que aquél reali- 
za facilitará el proceso de modelado. Parece que las más importantes serían: 

(a) Status del modelo: un modelo que es célebre, que posee prestigio y poder, 
es un héroe o es considerado como "ejemplo a imitar" produce efectos de modelado 
mejores que un modelo con las características contrarias. 

Piénsese por un momento, en el prestigio que actualmente posee el personaje 
D'Artacan. Dicho personaje es utilizado por ciertas marcas industriales con el 
fin de promover y me~orar las ventas de sus productos, dirigidas sobre todo a un 
público infantil. 

(b) Modelo de actuacih clara. El modelo debe mostrar una conducta clara 
y sencilla para que el niño entienda qué es lo que se espera de él. 

Así, cuando un niño es llevado a ver un "film" o se le cuenta una narración 
con el fin de eliminar su miedo debemos fomentar su atención resaltando lo relevan- 
te de toda la información que le es transmitida en la narración. Se le explicita 
qué es lo que se espera de él. Esto es más importante hacerlo si el niño es peque- 
ño, pues puede que se limite a oir el cuento sin más, sin haber comprendido cúal 
es el mensaje que se le quiere comunicar. 

Por ejemplo, le podemos decir "fíjate lo solo y triste que está el fantasma. 
No tiene amigos y está llorando porque todos quieren deshacerse de él", si se trata 
de un niño que tiene miedo a los fantasmas y se le narra la historia de un fantas- 
ma cuyo mensaje que queremos transmitir es el ejemplificado en el párrafo citado. 

(c) Modelo cercano. Entre varios modelos será más eficaz aquel que esté más 
próximo a la situación, problemas, forma de ver las cosas, edad.. . a la vida del 
niño. 



Así el protagonista de un cuento cuyos miedos o problemas narrados no se 
refieren, ni tienen que ver, con los miedos y problemas del niño-oyente, probable- 
mente no ejercerá efecto alguno en éste. 

(d) Modelos simpáticos. Con connotaciones comportamentales agradables, que 
despierten la simpatía del observador. 

(e) Modelos múltiples. A medida que un observador ve como una acción es rea- 
lizada por más de un modelo existen más probabilidades de que cambie la conducta 
de este observador. 

Además, utilizar varios modelos asegura que el observador contemple distintas 
actuaciones eficaces, adecuadas para resolver o enfrentar una situación. 

(f) Características del observador. La eficacia del modelado también se verá 
influída por la existencia de características del observador (dependencia, autoes- 
tima, nivel de competencia, status, sexo, historia de aprendizaje) que aumentarán 
la probabilidad de que el aprendizaje tenga mayores probabilidades de tener éxito. 

Así, por ejemplo, el impacto que puede tener una narración de terror no será 
uniforme para todos los oyentes. Existirán, por ejemplo, personas cuyo nivel de 
competencia en el teqa propuesto sea mayor que el de las restantes personas oyentes 
y por ello no se verán tan fuertemente impactadas por la narración terrorífica. 

SEGUNDA SESI0N.-PRESENTACION DE CASOS POR PARTE DE LOS PROPIOS PADRES 

Esta sesión está destinada fundamentalmente a que sean los padres los que 
expongan los miedos de sus hijos. 

El terapeuta funciona como "elemento activador" de las narraciones presenta- 
das, intentándose: 

(1) Que los padres piensen en los posibles modos de ADQUISICION de los miedos 
de sus hijos en términos de modelado simbólico. 

(2) Que los padres piensen en los posibles modos de TRATAR los miedos de 
sus hijos en términos de modelado simbólico. 

En esta segunda parte, se hace especial énfasis en los tipos de procedimien- 
tos terapéuticos que hacen uso de modelos simbólicos, comentados en la sesión ante- 
rior. 

Se intenta que los padres realicen narraciones terapéuticas dirigidas al 
miedo concreto que su hijo presenta. Para facilitar esta tarea a los padres, el 
terapeuta comenta con los mismos el cuento titulado EL HEROE (ver más atrás en 
estos anexos) con el fin de ejemplificar un caso de tratamiento de miedo a la os- 
curidad en una situación específica. A partir de aquí guía a los padres a que in- 
tenten pensar modos alternativos de cuentos y/o adaptar el cuento citado al caso 
concreto de su hijo. 

En suma, se trata de focalizar la atención de los padres en los siguientes 
puntos : 

(a) El narrar cuentos es un medio poderoso para eliminar los miedos de mi 
hijo. 



( b )  Qué t i p o  de narrac ión e fec tua r .  Es d e c i r ,  qué "ingredientes" tendrá  e l  
cuento para que tenga una f i n a l i d a d  t e r apéu t i ca .  

( c )  Adaptar e l  cuento a . l a  s i t uac ión  concre ta  d e l  h i j o  (para  e l l o  debe cono- 
cerse  con d e t a l l e  l a s  s i t uac iones  y c a r a c t e r í s t i c a s  de miedo que e l  niño presen- 
t a ) .  

TERCERA SESI0N.-PRESENTACION DE CASOS POR PARTE DEL TERAPEUTA 

Esta  ses ión e s t á  destinada a l a  presentación por p a r t e  d e l  te rapeuta  de ejem- 
plos en donde s e  haga uso de modelos simbólicos t a n t o  para  l a  GENERACION como para 
l a  ELIMINACION de miedos. 

Se ha e legido como tema de exposición e l  de l o s  EXTRATERRESTRES. 

- Para l a  GENERACION de dicho miedo s e  ha u t i l i z a d o  como ejemplo de modelo 
simbólico una adaptación de una duración aproximada de 35 minutos de l a  narración 
"La guerra de l o s  mundos" basada en l a  obra de H.G. Wells d e l  mismo nombre. La 
presentación de l a  narración s e  efec tuará  a t r a v é s  de c a s e t t e .  

En e s t e  apar taao,  s e  h a c e e s p e c i a l  hincapié en l o s  ingredientes  que dan a 
l a  narración s u  ca rác t e r  "atemorizante". 

1. El contenido de l a  misma narración: invasión ter ráquea  de l o s  marcianos 
y sus pos ter iores  desas t r e s  ( incredul idad an te  un hecho tan poco probable c i e n t í -  
ficamente, aniqui lac ión y exterminio de l a  r aza  humana, forma en l a  que l o s  marcia- 
nos l a  l levan a cabo, confusión y locura  de l o s  s e re s  humanos an t e  e l  caos creado, 
e t c .  ) . 

2. Efectos sonoros especia les .  

3. Final  expectante de l a  narración. 

- Para l a  ELIMINACION d e l  miedo a l o s  e x t r a t e r r e s t r e s  e l  ejemplo de modelo 
simbólico elegido e s  e l  f i lm  de Steven Spielberg "E.T. (E l  Ex t r a t e r r e s t r e ) " .  Las 
razones que motivaron t a l  e lecc ión s e  basan en l a  supuesta amplia d i fus ión que 
e l  f i lm e s t á  teniendo en l o s  momentos ac tua l e s .  

En e s t e  apartado, s e  hace e spec i a l  hincapié en l o s  ingredientes  t e r apéu t i cos  
del  f i lm.  

1. Contenido d e l  f i lm:  presentación de l  e x t r a t e r r e s t r e  que e s t ab l ece  contac to  
con l a  r aza  humana en base a un mejor y fnútuo conocimiento. 

2. Presentación d e l  e x t r a t e r r e s t r e :  como un s e r  f isicamente r epe l en te ,  pero 
a l  que s e  l e  dotan de cualidades y c a r a c t e r í s t i c a s  que l e  hacen dignc de i n s p i r a r  
amor, simpatía y compasión. 

- En t e r c e r  lugar ,  s e  contraponen l o s  d i f e r en te s  modos de presentación de 
"los s e re s  de o t ros  mundos", en l o s  dos ejemplos propuestos. En l a  "Guerra de l o s  
mundos", l o s  marcianos e s t án  desempeñando un papel exterminador de l a  raza  humana. 
En E.T. e l  papel d e l  e x t r a t e r r e s t r e  e s  e l  de s e r  portador de un mensaje de amistad 
y comunicación en t r e  d i f e r en te s  pueblos y cu l tu ra s .  



CUARTA SESI0N.-DISTRIBUCION DEL WATERIAL A LOS PADRES 

En esta sesión se realiza la distribución del material a los padres. Se hacen 
comentarios sobre los cuentos repartidos (ver más abajo).. Ejemplos de procedimien- 
tos y del esquema: objeto fóbico-protagonista-técnica usada y procedimientos con- 
cretos. 

En las hojas siguientes se presentan los esquemas de los cuentos. 

NARRADOR.-Estaba anocheciendo. En esos momentos Andrés jugaba en el cuarto de es- 
tar. Entró el padre. Era muy alto, muy grande, y muy fuerte. Se sentd 
en el sillón, abrió el periódico y estiró las piernas. Parecía estar 
cansado. 

PADRE.-Andrés, hijo, traeme las zapatillas, por favor. 

NARRADOR.-Andrés miró a su padre por debajo del flequillo. Dejó en el suelo el 
coche con el que estaba jugando y se levantó. Cruzó corriendo la habita- 
ción y salió al pasillo. 

Allí freno en seco y comenzó a andar despacio. Tenía la sensación 
de que alguien caminaba tras él pisándole los talones. Volvió la cabeza: 
nada. A sus espaldas solamente se veía el cuarto de estar con las luces 
encendidas. 

Reanudó la marcha. Allí delante, junto a la vuelta que hacía el 
pasillo, estaba la banqueta tapizada. Casi no se la veía en la oscuridad. 
Detrás de la banqueta se agazapaba el león. Un león enorme, con melena 
dorada y unos ojos que brillaban en las tinieblas como dos puntos de 
fuego. 

Andrés apretó los labios y avanzó un poco para encender la luz 
del pasillo. El león acurrucado debajo de la banqueta desapareció. An- 
drés apresuró el paso sin mirar a la banqueta. Cuando regresó con las 
zapatillas, el león estaría de nuevo en aquel sitio. 

Más allá de la banqueta, escondidos detrás de la puerta entreabier- 
ta de la habitación de su hermana, estaban los espías. Llevaban gabardi- 
naa oscuras, jerseys de cuello alto y gafas de espejo. Uno tenía una 
metralleta, el otro una navaja y un pañuelo muy grande empapado en un 
líquido para hacer dormir a la gente. 

Andrés se dijo que él no tenía miedo a los espías; así que levantd 
la cabeza y pasó por delante del cuarto de su hermana muy despacio y 
muy serio, sin mirar siquiera hacia la puerta. 

Delante de la habitación de sus padres se acababa la alfombra del 
pasillo. Estaba rematada con una tira de chapa metálica dorada. Andrés 
sabía que debajo de la chapa dorada estaba oculto el resorte de la tram- 



TEMICA UTILIZADA EN EL CUENTO 
ano ELElIWTO TERAPEDTICO 

OSCúlUDAO que desencadena la - ~ndr6s. un niño (varón) - Enfrentamiento directo con el 
imaginación del protagonista que se enfrenta al miedo "miedo". 
con aparición de LEONES y ES- con valentía. El quiere - Autoinstrucciones positivas ante 
PIAS que le quieren atacar. enfrentarse. cada situacíón temida. 
La acción transcurre en el pa- - Inicialmente manifiesta - Se valora la imágen del "héroe". 
sillo de la casa, el cual tie- miedo pero lo vence y domi- 
ne que atravesar el protagonis- na progresivamente. 
ta. 

JUAN Y Y)S - OCC[JRIDAD al acostarse. Estimu- - Juan, un niño (varón) de 
mlNSTRUOS la imaginación del protagonista nueve años de edad. 

que hace que monstruos "míticos" - Al principio de la narra- 
cobren vida. ción el protagonista es mie- 

doso en extremo y no puede 
dormir con luz apagada. 
- Monstruos: Drácula, Pran- 
kenstein, King Kong,Ucmia. 
- Inicialmente Juan muestra 
miedo, pero lo vence y domi- 
na progresivamente. 

- "Diálogo" entre Juan y los mons- 
truos, a través del cual éstos son 
presentados como seres que, ai i- 
gual que Juan, son vulnerables al 
miedo. 
- Devaluación de las característi- 
cas comportamentales terroríficas 
de dichos monstruos míticos (Des- 
mitificación) . 

LA HISTORIA DE UNA - OSCURIDAD, al acostarse. - OSCORIDAD, personificación 
SOMBRA SIN NI* de la misma en la "Sdra". 

No despierta temor. 
- Miguel, niño con miedo a 
la oscuridad, necesita dormir 
con la lamparita de noche en- 
cendida. Quiere vencer el mie- 
do y ser valiente. 

Inicialmente Miguel muestra 
miedo pero lo vence y domina 
progresivamente a través de 

- A través del diálogo entre la 05 
curidad ("La Sombra") y Miguel, la 
primera se presenta como necesita- 
da de un ser humano.Le hace ver a 
Miguel las ventajas que le reporta 
ría su amistad y compañía, 
-   evaluación de las característi- 
cas comportamentales y físicas, te 
rroríficas de la oscuridad. 



TITULO DEL CUENTO OaTgTO E'OBICO PROTAGONISTA/-AS 

EL NIÑO QUE NO SABIA - miedo a enfrentarse con situa- - Pablo, niño extremadamente 
S W  VALIENTE. ciones cotidianas: salir de casa, miedoso desde su nacimiento. 

caerse, ranas, lagartijas, baiiaf Nos es presentado como un 
se en el río. cobarde. No le gusta serlo 

ro no lo puede evitar. 
Inicialmente muestra mie- 

do y luego logra dominarlo, 

TE!CNICA UTILIZADA EN EL CüENTO 
CQMO ELEMENTO TERAPBüTICO 

- Encuentro con la abuela que le 
entregará la 'piedra del valor" 
(fantasía). Con laayuda de la pie- 
dra se enfrenta a las situaciones 
temidas. Aunque en realidad es 61 
mismo, el que logra vencer el mie- 
do pues la piedra no se llegó n- 
ca a utilizar. 

WTILDE Y EL - PANTASW 
PANTASnn- 

- El fantasma presentado co- -   es mitificación del fantasma. 
mo un ser necesitado de un  evaluación de sus caracteristi- 

hogar. Fantasma "poco corrien cas comportamentales terrorífi- 
te" que inspira compasión y caso 
lástima. 
- Hatilde, la inquilina de la 
casa encantada. 

EL UONSTRUO - WONSTRM) mitológico - LOCILA, princesa contestona - Enfrentamiento directo con el 
PELUm de los cuentos tradicionales. y divertida. No tiene miedo a monstruo. ~proximación atrevida 

los monstruos. de Lucila al objeto temido sin 
- WONSTRM) comportamental (quie experimentar miedo. 
re comerse a las personas) y fi - ~idiculización de la figura del 
sicamente terrorífico. monstruo. Lucila lo vence dialéc 

ticamente. 

DRAGON y CIA. - DRAGON - ~ragón "Augusto". No provo- - Desmitificación de los dragones 
ca miedo. No es cruel. Es legendarios. Presentado como unser 
go de los niños. Necesita de que se aburre si está solo. Le en- 
caapañía . seña a  osé juegos. 
- José, niño que pasa un día 
jugando con él. El dragón se 
convierte en caipaiiero de a- 
rrn+err.. 



f 1TWiD DEL CUENTO 
TECNICA UTILIZADA W EL CUENlU 
ccmD ELBWWRO TERAPWTICO 

EL COCODRIU3 - Animales (cocodrilo) - Un COCODRIm ENORME con - El cocodrilo enorme es vencido 
ENOUKE connotaciones físicas y c m -  por otros animales de la selva 

portamentales terrorificas, que velan por la seguridad de los 
que quiere comerse a los ni- niños, El cocodrilo. al final de 
ños. Despierta miedo. la narración recibe su merecido 

castigo. 

EL p- V- - Animales (perro) - CüUCHü, perro vagabundo, - Despertar sentimientos dee protec 
sin casa ni dueño. Es preseg ción, cuidado y crianza de los an& 
tado como un ser que recibe males desvalidos. 
malos tratos de las personas - Presentación del perro c& un 
a las cuales considera ene* ser necesitado de afecto, cmpren- 
gas suyas.sin embargo es un si& y cariño. 
perro que en el fondo tiene 
buen corazón. 
- NI* es la persona que sur- 
girá para proteger al perro 
que no se puede cuidar por sí 
mismo. 

YO TAIIBIEN.. . - Sentirse rechazada 
E S l n Y  SOLA. 

- LOIA, niña que es rechazada - Intervención de la piedra (fantc 
socialmente por sus canpañe- sía), ser menos afortunado que Lo- 
ros. Se siente desgraciada. la. 
Le gustaría tener amigos con Un "ser" menos afortunado ense- 
los que jugar. ña a otro ser más afortunado: Re- 

construcción cognitiva de la sit? 
ción de Lola. 



pa .  Una trampa por  l a  que s e  c a í a  a  un pozo profundo y oscuro .  Los ban- 
d i d o s  s i empre  ponían t rampas a s í .  Andrés h a b í a  v i s t o  c o l o c a r  una trampa 
como a q u e l l a  en un programa de t e l e v i s i ó n .  Dió un s a l t o  y pasó sobre 
l a  trampa. Luego, s e  a c e r c ó  a  l a  b u t a c a  y tomó l a s  z a p a t i l l a s  d e  s u  pa- 
d r e .  Lo h i z o  un poco muy d e s p a c i o ,  porque l o s  bandidos l e  observaban 
y no q u e r í a  que a d i v i n a s e  que e l  l o  s a b í a .  Debía p o r t a r s e  como l o s  héroes 
d e l  Oes te  cuando saben  que l o s  i n d i o s  l e s  v i g i l a n .  

Con l a s  z a p a t i l l a s  e n  l a  mano, apagó l a  l u z  d e l  d o r m i t o r i o  de sus 
p a d r e s  y s a l i ó  a l  p a s i l l o .  Dió un g r a n  b r i n c o  p a r a  s a l t a r  s o b r e  l a  tram- 
pa  d e l  f i n a l  de l a  a l fombra .  Pasó  por  d e l a n t e  d e l  c u a r t o  de s u  hermana 
muy d e s p a c i o  y s i n  m i r a r  h a c i a  l a  p u e r t a .  S i  l o s  e s p í a s  sospechaban que 
é l  c o n o c í a  s u  p r e s e n c i a ,  supondr ían  que l o s  p o d r í a  d e l a t a r  y  a t a c a r í a n .  

Andrés s a b í a ,  porque l o  h a b í a  l e í d o  en un l i b r o ,  que l o s  pe r ros  
y l o s  l e o n e s  no a t a c a n  si s e  dan c u e n t a  d e  que e l  que pasa  j u n t o  a  e l l o s  
no l e s  t i e n e  miedo. Por  e s o  pasó  muy c e r c a  d e l  l eón  s i n  a p a r e n t a r  l a  
menor p reocupac ión .  Vió s u s  o j o s  c o l o r  de fuego  y s u s  c o l m i l l o s  blancos,  
l a r g o s  y a f i l a d o s  como p u n t a s  de f l e c h a  y s i n t i ó  e l  a l i e n t o  d e l  animal 
en s u  b razo .  

E l  corazón  l e  go lpeaba  fuer temente .  Resp i ró  hondo porque s e  ahoga- 
b a ;  e l  peso  que t e n í a  e n  e l  pecho s e  l e  b a j ó ,  d e  un g o l p e ,  h a s t a  l a  boca 
d e l  estómago. S i g u i ó  p a s i l l o  a d e l a n t e ,  escuchando con t o d a  s u  atención 
por  s i  o í a  d e t r á s  de é l  l o s  pasos  d e l  l e ó n .  También s a b í a  que l o s  leones 
t i e n e n  l a s  p a t a s  a l m o h a d i l l a d a s  y que ,  si no escuchaba con todo  cuidado, 
no p o d r í a  o i r  s u s  p i s a d a s .  C l a r o  -pensó Andrés- que l o s  l eones  rugen 
a n t e s  d e  a t a c a r . . .  

Por  f i n  l l e g ó  a  l a  p u e r t a  d e l  c u a r t o  de e s t a r  y  s u s p i r ó  a legre .  
¡Había conseguido h a c e r  e l  camino d e  i d a  y v u e l t a  s i n  p r i s a s ,  s i n  c o r r e r  
n i  un poco! Cada vez e r a  más v a l i e n t e  y muy p r o n t o  s e r í a  como l o s  héroes 
d e  l o s  c u e n t o s .  

Andrés e s t a b a  seguro  de que p o d r í a  aprender  a  s e r  v a l i e n t e ,  como 
s e  a p r e n d í a n  l a  a r i t m é t i c a  y l a  h i s t o r i a .  Y e s  más, e l  l o  e s t a b a  logrando 
poco a  poco.  

Pensó que cuando f u e s e  mayor e s c r i b i r í a  un l i b r o  para  enseñar  a  
o t r o s  l a  forma d e  l l e g a r  a  s e r  h é r o e s .  Entonces s e  a c a b a r í a n  l o s  ladrones 
y l o s  e s p í a s  y n a d i e  t e n d r í a  miedo a  l o s  l e o n e s  porque todos  habrían 
aprend ido  a  s e r  v a l i e n t e s .  

S o n r i ó  c o n t e n t o  y l e  a c e r c ó  l a s  z a p a t i l l a s  a  s u  padre .  

PADRE.-Has t a r d a d o  mucho Andrés. ¿Tan d i f í c i l  e s  i r  a buscar  un p a r  de zapa t i -  
l l a s ?  

NARRADOR.-Y e s  que ,  c l a r o  e l  p a d r e  d e  Andrés no s a b í a  ... 

YO TAHBIEN... ME SIENTO SOLA 

NARRADORA.-Esta e s  a m i g u i t o s ,  l a  h i s t o r i a  d e  una n i ñ a  l lamada Lola .  Lola v i v e  en 
una g r a n  c iudad  y va a  un g r a n  c o l e g i o  en ' e l  que hay muchos n i ñ o s .  Pero 
a  p e s a r  de e l l o  Lola s e  e n c u e n t r a  s o l a ,  t e r r i b l e m e n t e  s o l a ;  y  t r i s t e ,  



terriblemente triste. 

Todo empieza una noche de verano. Lola está en su habitación, 
con la luz encendida,. Y como ya es verano, mañana le dan las vacaciones 
a Lola. Así que se acabaron las cosas que no le gustan a Lola este año. 
El año pasado tenía una tirria horrible a la gimnasia y este año. .. 
pues este año se han acabado las cosas que no le gustan a Lola. 

Pero... ¡Mañana dan las vacaciones! Sí, pero... Y es que Lola 
está triste. Nadie sabe como ha sido pero Lola, que era una niña feliz 
y divertida, casi de repente, se ha puesto triste. ¡Hasta ha aprendido 
a suspirar! 

¿Os he contado ya que Lola tiene un diario que le regaló Juan? 
Pues lo tiene. Y esta noche de verano, a pesar de que mañana empiezan 
las vacaciones, Lola escribe en su diario. 

LOLA.-Estoy triste... porque estoy sola. 

NARRAWRA.-Y es que Lola está sola porque no tiene amigos. Y al escribir esto a 
Lola se le ha caído una lágrima ... bueno una lágrima es poco decir, 
una lágrima que casi es un churretón, un lagrimón gordo y espeso que 
le ha ido creciendo según caía por su mejilla ... Pocas veces se han 
visto lágrimas tan-tan gordas, tan llenas de sucia pena... 

Al día siguiente, en el recreo, todos los niños y niñas se despi- 
den contentos: 

VOZ l.-Hasta siempre. 

VOZ 2.-Adios..., excríbeme muchas postales 

VOZ 3.-Yo me voy de vacaciones a la playa. 

VOZ 4.-Yo me voy a la montaña. 

VOZ 5.-No te olvides que soy tu amiga ... 
VOZ 6.-Me acordaré mucho de vosotros. 

VOZ 7.-Dánie otro beso. 

VOZ 8.-Ya eres mi novia. 

VOZ 9.-Toma, te dejo mi pulsera hasta el curso que viene. 

NARRADORA.-Y así, todos, se despiden y abrazan. Todos, menos Lola, que está sola ... 
¡Sola! En un rincón, sin que nadie le haga caso, porque no tiene amigos. 

Lola se va sola a casa, arrastrando la cartera, muy triste. Tan 
triste que de repente, al aguantarse las ganas de llorar, se pone colo- 
rada de rabia, roja de furia y aprieta los puños. Al encontrarse una 
piedra en el camino ... le dá una patada, y se hace daño en el pie ... 

NARRADORA.-Va a darle otra patada a la piedra cuando se da cuenta de que la piedra 



h a b l a .  Bueno, h a b l a r  no.  S e  q u e j a :  

PIEDRA.-¡Ay! ¡Me h a s  hecho  daño  e n  e l  p i e !  

NARRADORA.-Lola toma muy e x t r a ñ a d a  l a  p i e d r a .  Se l a  g u a r d a  y  s i g u e  s u  camino. 

A l o s  pocos d í a s  L o l a  s e  v a  d e  v a c a c i o n e s  a  un pueb lo  d e  montaña 
con  s u  p a d r e  y  s u  madre. V i a j a n  e n  t r e n .  Lo la  m i r a  p o r  l a  v e n t a n i l l a ,  
t r is te ,  pensando que  s e  h a  quedado s i n  amigos .  Pone t a n t a  c a r a  d e  pena 
que s u  madre l e  p r e g u n t a  

MADRE.-¿Qué t e  p a s a  Lola? 

LOLA.-¡Nadie se h a c e  amigo mío! 

NAFWW0RA.-Y p a r a  h a c e r l a  reir,  s u  madre c u e n t a  una c o s a  muy t o n t a .  Cuenta que 
un d í a  un a c t o r  e n  e l  t e a t r o  s e  equ ivocó  y e n  v e z  d e  "que t r i s t e  e s t á s "  
d i j o ,  "qué t r i s t r e s t r á s "  y  o t r o  c o n t e s t ó  "más t r i s t r e s t r a s t r ú " .  A Lola  
no l e  h a c e  g r a c i a  l a  a n é c d o t a  y  s i g u e  mirando p o r  l a  v e n t a n i l l a  pensan-  
do que l o s  p a d r e s  c a s i  nunca  e n t i e n d e n  nada .  

A l  segundo d í a  d e  v a c a c i o n e s  e s t a n d o  Lo la  s u b i d a  a  un á r b o l ,  abu- 
r r i d a  como una mona porque  no  t i e n e  amigos ... 

PIED M. - ¡  Eh.. .  t ú ,  n i ñ a  ... n i ñ a !  

NARRADORA.-Lola m i r a  h a c i a  a b a j o ,  h a c i a  a r r i b a ,  h a c i a  un l a d o  y h a c i a  o t r o .  Y no  
v e  a  n a d i e .  

PIEDRA.-iEh t ú  n i ñ a . . .  hazme c a s o ,  p o r  f a v o r !  ( i n s i s t i e n d o )  

NARRADORA.-Sorprendida Lo la  s i g u e  mirando h a s t a  que l o c a l i z a  e l  s o n i d o  d e  l a  voz.  
S a l e  d e l  b o l s i l l o  d e  s u  p a n t a l ó n .  ¡Es  l a  p i e d r a !  

PIEDRA.-Soy y o ,  l a  p i e d r a .  E s t o y  s o l a  y  t r i s t e  po rque  no  t e n g o  amigos.  Yo t e n í a  
amigos a n t e s  d e  que t u  m e  s e p a r a s t e  d e  e l l o s .  ¿ Q u i e r e s  h a c e r t e  t ú  amiga 
mía? 

NARRADORA.-La p i e d r a  l e  d i e  a  L o l a  que e l l a  s a b e  un juego  es tupendo  p a r a  h a c e r  
amigos ,  que  e s  e l  j uego  d e  l a s  manchas. 

PIEDRA.-Tú t i e n e s  mucha s u e r t e ,  t ú  t e  puedes  mover d e  un s i t i o  a  o t r o ,  ir a  
b u s c a r  amigos e n  t u s  v e c i n o s ,  e n  o t r a  c l a s e  d e l  c o l e g i o ,  e n t r e  l o s  n i ñ o s  
d e  l a  c a l l e ,  e n  t u  f a m i l i a .  Puedes  h a c e r t e  con  ai r igos  e s c r i b i e n d o  c a r -  
t a s ,  cambiando s e l l o s ,  enseñando  a o t r o s  más pequeños a  a t a r s e  l o s  
z a p a t o s .  ¡ T i e n e s  mucha s u e r t e !  También puedes  b u s c a r  a  n i ñ o s  y  a n i ñ a s  
y  a  g a t o s  y  a r a t o n e s  que e n  e s e  momento no t engan  amigos y  o f r e c e r l e s  
t u  a m i s t a d .  La v e r d a d  j e r e s  a f o r t u n a d a  Lo la !  

NARRADORA.-Lola s e  d a  c u e n t a  d e  que l a  p i e d r a  t i e n e  r a z ó n ,  p e r o  e l l a  y a  t i e n e  una 
amiga que  e s  l a  p i e d r a  y  no  l e  quedan g a n a s  de b u s c a r  más. 

Un d í a  que e s t a b a n  c h a r r a n d o  en e l  c o r r a l ,  Lo la  l e  p i d e  a  l a  p i e -  
d r a  que l e  e n s e ñ e  e l  j uego  d e  l a s  manchas. 

PIEDRA.-Mira e s a s  manchas d e  l a  p a r e d .  ¿Ves? 'No t e  d a s  c u e n t a  de que e s  un 
e l e f a n t e ?  ¿Y e s a  o t r a ?  



LOLA.-Una f l o r .  Y a q u e l l a ,  una amapola, y  un v i o l í n  y  un g a t o .  iUy c u a n t a  
g e n t e  ! 

NARRADORA.-La p i e d r a  e x p l i c a  e n t o n c e s  a  Lola que e l l a ,  l a  p i e d r a ,  como no t i e n e  
f a c i l i d a d  p a r a  moverse d e  un s i t i o  a  o t r o ,  si t i e n e  ganas  d e  e s t a r  con 
amigos, s e  l o s  busca e n t r e  l a s  manchas, e n t r e  l o s  desconches de l a  pa- 
r e d  o  e n t r e  l a s  sombras d e l  sueño o  e n t r e  l o s  d i b u j o s  de l a s  nubes.  
Lola s u s p i r a  de f e l i c i d a d ,  a l  o i r  c ú a n t o s  amigos puede h a c e r  l a  p i e d r a .  

A p a r t i r  de e s t e  d í a ,  e l  grupo d e  amigos no s e  s e p a r a .  J u n t o s  
e s t á n  t o d o  e l  ve rano ,  s a l t a n d o ,  r i e n d o ,  pasándolo  abso lu tamente  p i p a ,  
v iv iendo  e x t r a o r d i n a r i a s  y  f a n t á s t i c a s  a v e n t u r a s .  Descubren t e s o r o s  
que meten en l a  c a j a ,  pasean e n  e l  e l e f a n t e ,  t o d o s  j u n t o s ,  tocando  e l  
v i o l í n ,  l a  f l o r  b i e n  guardada en  l a  amapola,  e l  g a t o  jugando con l a  
p i e d r a .  . . 

S i n  embargo, l o s  p a d r e s  de Lola  e s t á n  empezando a  p reocuparse .  

MADRE.-Esta n i ñ a  s iempre  e s t á  s o l a .  No t i e n e  amigos. 

NARRADORA.-Y e s  que l o s  p a d r e s  c a s i  nunca e n t i e n d e n  nada.  Se e s t á n  acabando l a s  
vacac iones  y  Lola no s a b e  que v a  a  h a c e r  con s u s  nuevos amigos. No q u i e -  
r e  d e v o l v e r l o s  a  l a s  manchas, n i  l e  caben en  l a  m a l e t a ,  s o b r e  t o d o  e l  
e l e f a n t e .  A s í  que dec ide  p i n t a r l o s  en  s u  d i a r i o .  

LOLA.-Estáte q u i e t o ,  por  f a v o r ,  g a t o .  No t e  muevas t a n t o  v i o l í n .  F l o r ,  s a l  
de l a  amapola, asómate.  Gato,  no t e  escondas  d e t r á s  de l a  c a j a .  

NARRADORA.-A todos  s u s  amigos l e s  p i n t a  en  e l  d i a r i o .  A l a  p i e d r a  ... l a  p i e d r a  
s e  l a  mete o t r a  vez en e l  b o l s i l l o .  

Lola y  s u s  p a d r e s  r e g r e s a n  a l a  c i u d a d ,  también en t r e n .  Lola 
y  l a  p i e d r a  hab lan  s i n  p a r a r  d u r a n t e  e l  v i a j e  y  s e  d i s t r a e n  buscando 
amigos por  l a s  p a r e d e s  d e l  vagón,  por  l a s  m a l e t a s . .  . 

LOLA.-Un t i e s t o . . .  s í ,  en  e s a  mancha d e l  a s i e n t o .  Un p a r a g u a s ,  a h í  en  e s a  
nube que pasa .  ¡Un fantasma! S í ,  en l a  pa red . . .  El  f an tasma  s e  l l ama  
Adalberto y  l e  g u s t a n  l a s  j u d í a s  con c h o r i z o .  

NARRADORA.-Lola ya e s t á  d e  v u e l t a  d e  l a s  vacac iones .  Ha v u e l t o  ya a  c a s a  y  hoy 
empieza e l  c o l e g i o .  Lo la  l l e g a  a l  r e c r e o  y  s e  pone a  jugar  con t o d o s  
s u s  amigos de l a s  vacac iones  que l e s  ha sacado  d e l  d i a r i o  p a r a  l l e v á r s e -  
l o s  a l  c o l e g i o .  Muchos n i ñ o s  d e l  r e c r e o  s e  dan c u e n t a  d e  que Lola t i e n e  
muchos amigos y  q u i e r e n  h a c e r s e  amigos de e l l a  p a r a  que l e s  d e j e  montar 
en e l  e l e f a n t e  y  meter  t e s o r o s  en  l a  c a j a  y  t o c a r  e l  v i o l í n .  

Como Lola e s  buena c h i c a  y  l e  g u s t a  c o m p a r t i r  l a s  c o s a s  y  s o b r e  
todo  mezc la r  amigos,  l e s  p r e s e n t a  a  s u s  compañeros de c o l e g i o .  

LOLA.- Mirad, a q u í  un e l e f a n t e  ... un v i o l í n  ... E s t a  e s  María  y  J a v i e r  y  Laura 
y  e s t a  e s  C e c i l i a  y  e s t e  e s  un g a t o  y  e s t e  s e  l lama Ramiro...  (desvane-  
c i é n d o s e ) .  

NARRADORA.-Por l a  noche Lola  e s c r i b e  en  s u  d i a r i o .  

LOLA.-Estoy muy c o n t e n t a . . .  t engo  muchos amigos.  



NARRADORA.-Lola l e s  enseña a todos  e l  juego de l a s  manchas ... Aquellos todos s e  
l o  enseñan a o t r o s  todos  y . . .  Aunque todos  l o s  todos  s e  han olvidado 
ya  de l a  p i e d r a ,  i n c l u s o  Lola s e  ha o lv idado ,  l a  p i e d r a  no e s t á  t r i s t e ,  
porque sabe  que cuando q u i e r a  puede hacer  nuevos amigos ... Cuando quiera  
puede hacer  nuevos amigos. 

PIEDRA.-Eh t ú  oye,  n i ñ a  ... oye p s s t  ... mira a q u í ,  oye 'Quieres s e r  t u  m i  amiga? 

DRAGON Y CIA 

NARRADOR.-Un d í a ,  J o s é  caminaba por l a  c a l l e  cuando oyó un extrario r u í d o .  

A l  v o l v e r s e  v i ó  empotrada en l a  a c e r a  de l a  c a l l e  una p l a c a  redon- 
da y m e t á l i c a  de una a l c a n t a r i l l a .  En e l l a  pudo l e e r :  "Dragón y Cía". 
J o s é  go lpeó  t r e s  veces s o b r e  l a  p l a c a  m e t á l i c a .  

DRAGON.-'Quién e s ?  

J0SE.-Soy J o s é .  

DRAGON.-¿Y, qué q u i e r e s ?  

J0SE.-Por c u r i o s i d a d ,  me g u s t a r í a  s a b e r  qué q u i e r e  d e c i r  l a  pa labra  de l a  
p l a c a  que d i c e  "y Cía". 

DRAGON.-Significa que yo no puedo hacer  nada s o l o .  

J0SE.-Pero ¿qué puedes hacer  t ú ?  

DRAGON.-Puedo e s c u p i r  fuego por l a  boca y n a r i c e s .  También puedo v o l a r .  Y ,  sobre  
todo ,  tengo e l  poder de t ransformar  e l  o ro  en p a j a .  Pero p a r a  eso nece- 
s i t o  o r o ,  desde luego.  S i  q u i e r e s  que t e  l o  muestre s e r á  n e c e s a r i o  que 
me t r a i g a s  o r o .  

J0SE.-¿Yo? ¡Pero s i  no tengo n i  una onza de oro!  

DRAGON.-Quizá t u  no n e c e s i t e s  p a j a  ... En e s e  caso  no t i e n e  mucha importancia 
que no tengas  oro .  ¿No p r e f e r i r í a s ,  en tonces ,  hacer un v i a j e  montado 
s o b r e  m i s  e spa ldas?  

J0SE.-iOh s í !  ¿Qué he de hacer?  

DRAGON.-Pues e s  muy s e n c i l l o :  ven a m i  encuent ro  y combatiremos l o s  dos. S i  
me vences podrás v o l a r  conmigo. 

NARRADOR.-Pero J o s é  no conseguía l e v a n t a r  l a  t a p a  m e t á l i c a  de l a  a l c a n t a r i l l a .  

J0SE.-¿No puedes ayudarme a moverla por  favor? 

DRAGON.-No, no puedo. Escúchame: toma e l  Metro y t e  b a j a s  en l a  e s t a c i ó n  "Dra- 
gón". Yo t e  e s p e r a r é  en e l  andén ¿de acuerdo? 

J0SE.-Pero, ¿cómo voy a reconocer te?  

DRAGON.-LLevaré p u e s t a s  unas b o t a s  de goma. 



J0SE.-Y yo una espada al cinto. ¡Hasta ahora! 

NARRADOR.José tomó el Metro y descendió en la estación "Dragón". Al caminar por 
el andén vió que avanzaba hacia él un dragón con botas. 

DRAGON.-Buenos días. Yo soy Augusto, dragón y compañía. 

JOSE.-Buenos días. Yo soy José. 

NARRADOR.-Buscaron un terreno vacío y se prepararon al combate. Augusto propuso 
un combate a tres asaltos y José aceptó. En seguida comenzaron a batirse. 
José ganó el primer asalto. Poco despues reanudaron la lucha. José tam- 
bién salió victorioso. 

JOSE.-Yo te he derrotado dos veces seguidas. No vale la pena hacer un tercer 
asalto. Ahora, vámonos de paseo. 

NARRADOR.José se subió al lomo de Augusto y el dragón se elevó hacia el cielo. 
Volaron muy alto y lejos. De repente, José sintió deseos de que Augusto 
le enseñara todo lo que sabía hacer. Entonces Augusto comenzó a reali- 
zar unas magnificas acrobacias. Daba vueltas y describía grandes círcu- 
los en el cielo y con el fuego que brotaba de sus narices escribía sobre 
las nubes. Escribió los nombres de ellos dos con letras muy grandes que 
se divisaban desde muy lejos. Los dos se lo estaban pasando fenomenalmen- 
te. Subieron y subieron, a través del cielo, atravesando nubes y más 
nubes hasta que llegaron a un punto donde podían ver a la Tierra como 
si fuera un balón. Estaban cada vez más altos y el cielo se oscurecía 
cuando Augusto se dió cuenta de que apenas le quedaba gasolina. 

J0SE.-¿No sabía que funcionaras con gasolina? 

DRAGON.-Efectivamente. Así es, José. Con gasolina es el Único modo como puedo 
escupir fuego y volar. Y he consumido tanta para escribir en el cielo 
que temo que no tenga bastante para regresar a casa. 

NARRADOR.-Los dos se sintieron muy contrariados. Y trataron de idear algo para 
poder volver a la Tierra. 

J0SE.-¿No podrías, simplemente, planear hasta llegar a la Tierra? 

DRAGON.-Estamos demasiado altos y como no puedo batir las alas caeremos en pica- 
do y nos haremos papilla. 

NARRADOR.-Por fortuna, José distinguió de repente, entre el espacio, justo debajo 
de ellos, una pequeña luna de oro. 

J0SE.-¡Mira! ¿Crees que podrás volar al menos hasta allí? 

NARRADOR.-Augusto prometió hacer lo posible. Aterrizaron sobre el pequeño planeta 
en el mismo momento en el que Augusto consumía su última gota de carbu- 
rante. José buscaba alguna idea para poder salir de allí. 

J0SE.-Si encontráramos alguna cosa para amortiguar el golpe podríamos dejarnos 
caer a la Tierra, ¿no crees? 

NARRADOR.-Pero la idea no parecía entusiasmar demasiado al dragón. No veía, en 
efecto, nada que pudiera servir como cojín. 



Por fortuna, José advirtió que la pequeiia Luna en la que se halla- 
ban posados era de oro y se acordó de que Augusto tenía el poder de 
transformar éste en paja. Así que cortó un trozo de la luna con su espa- 
da y se la entregó a Augusto para que la convirtiera en paja. 

J0SE.-Así podremos aterrizar sobre un colchón de paja. 

NARRADOR.-Augusto puso manos a la obra mientras José cortaba más metal. Pronto 
reunieron un enorme montón de paja que unieron con ramas entrelazadas. 
Se agarraron al haz y saltaron al vacío. Y empezaron a caer rápidamente. 
Y... los dos aterrizaron en la Tierra sanos y salvos sobre un terreno 
vacío. Se levantaron y Augusto anunció que ya era tarde y que queria 
irse a cenar. 

J0SE.-Yo también me voy. Pero antes quisiera hacerte una pequeiia confidencia 
Augusto. 

DRAG0N.-¿Y qué es? 

JOSE.-Me siento muy contento de haber pasado el día con un dragón tan gentil 
como tú. La verdad, jno me imaginaba que los dragones fueseis así de 
amistosos y amables! Espero haber podido ayudarte. Pero... no,necesitas 
de compañia. Puedes desenvolverte muy bien solo. 

NARRADOR.-Augusto dió las gracias a su amigo José y se separaron prometiéndose 
volver a verse pronto. Despues cada uno se encaminó a sus respectivas 
casas, pues ya era la hora de la cena. 

Y a partir de entonces, el dragón Augusto y José se hicieron gran- 
des amigos y compañeros de aventuras y juegos. 

NARRADOR.-Matilde era granjera. Desde hacía mucho tiempo vivía en una pequeiia cesa 
situada dentro de una muy grande granja. Tenía campos de maíz y una huer- 
ta, prados fértiles donde crecía alta y verde la hierba y grandes manza- 
nos cargados de fruto. En cuanto a la bodega de la granja, sólida y pro- 
funda, podía servir, si era necesario, de abrigo contra tornados y tor- 
mentas. Matilde tenía también rollizas gallinas, una mula y una vaca. 
En resumen, nuestra granjera vivía llena de prosperidad. 

Pero he aquí, amiguitos, que su pequefia y hermosa casa solo tenia 
un defecto: estaba encantada. En efecto, un fantasma vivía en la cocina 
y al llegar la noche organizaba siempre gran alboroto. A Matilde aquello 
no le gustaba. Poneos en su lugar; durante el día trabajaba duramente 
y cuando llegaba la noche necesitaba dormir. Y entonces el fantasma con 
sus ruídos le impedía descansar. Lo malo era que Matilde no sabia como 
librarse de él. 

Una noche, cuando Matilde dormía a pierna suelta, fue despertada 
por un gran estrépito: iProom! i Proorooom! iProrromplom! 

UT1LDE.-iRepámpanos, otra vez ese fantasma! ¡Esto no puedo seguir así! 

NARRADOR.-Entonces Matilde saltó de la cama y corrió a la escalera con una palma- 



toria en la mano. Al llegar a la cocina se puso a examinar todos los 
rincones. 

MAT1LDE.-¡Sal de tu escondite! iSé que estás ahí! ¡He oído el estrépito que has 
organizado con los cacharros! 

NARRAWR.-En un rincón de la cocina, en lo alto de un armario, Matilde vió una 
sombra blanquecina. Empuñando una escoba, hizo caer al suelo aquella 
mancha fantasmal. Despues abrió la puerta y con la escoba la arrastró 
fuera de la casa. 

üAT1LDE.-¡Asunto arreglado! iY no vuelvas más por aquí! 

NARRADOR.-Luego de hecho esto, la granjera regresó a su cama. 

Transcurrido un tiempo, unas cuantas noches despues, Matilde fue 
sacada bruscamente de su sueño por un estrépito. iParram! ipataplán! 
iprorraplataclán! 

MAT1LDE.-¡Rabos de lagartija! ¡Ese maldito fantasma ha vuelto! 

NARRADOR.-Rápidamente Matilde encendió la vela y bajo las escaleras. 

MAT1LDE.-Ahora se oculta en la chimenea. 

NARRADOR.-Matilde tomó entonces un bote de insecticida y vaporizó el conducto de 
la chimenea cuidadosamente. 

MAT1LDE.-Bien, ya le he ajustado las cuentas. 

NARRíiü0R.-Y, satisfecha, volvió a la cama. 

Transcurrió un tiempo de tranquilidad para Matilde. Pero dos noches 
más tarde fue repentinamente despertada por un nuevo ruído: iClón! ¡Cata- 
clón! icataclinclón! 

MAT1LDE.-¡Sapos y culebras! ¡Esta vez está en el horno! 

NARRADOR.-Furiosa y dispuesta a todo bajó la escalera y se dirigió a la cocina. 

MAT1LDE.-Ahora le atraparé.. 

NARRADOR.-LLenÓ la cocina de leña y encendió el fuego: un fuego infernal, crepitan- 
te y devastador. Despues se sentó a esperar, pues quería segurarse de 
que el fantasma se había asado como era debido. 

MAT1LDE.-¡Que buen fuego! Podré aprovecharlo para cocer mi pan. 

NARRADOR.-Y se dedicó a amasar la harina y colocar luego la pasta en los moldes. 
Se había olvidado ya por completo del fantasma ... Abrió el horno para 
meter los moldes y... izas! el fantasma, que se encontraba dentro del 
horno, salió volando. 

MAT1LDE.-iRecorcholis! ¡Se ha vuelto a escapar! Claro que también yo... iqué idea 
ponerme a cocer pan en plena noche! 

NARRADOR.-La granjera guardó la masa y los moldes y regresó a la cama. 



A la noche siguiente fue arrancada de su sueño por un escándalo 
insólito: iClam! iClim! icataclof! 

Matilde brincó fuera de la cama y con su palmatoria encendida en 
una mano corrió a la cocina. Creyó distinguir bajo la mesa una especie 
de sombra fantasmal. Se quitó rápidamente una zapatilla dispuesta a gol- 
pear aquella cosa. 

NARRADOR.-De nuevo intentó golpear la espectral silueta que creyó distinguir ahora 
sobre la mecedora. 

HATILDE.-¡Otra vez fallé! 

NARRADOR.-Entonces, desesperada, comenzó a golpear a su alrededor a tontas y a 
locas. 

HATILDE.-No conseguiré atraparlo nunca. Es muy difícil distinguirlo. 

NARRADOR.-De improviso, la sombra fantasmal dió un salto y se introdujo en la man- 
tequera. 

HATILDE.-¡Calabazas y calabacines! ¡Ahora se que está atrapado! 

NARRADOR.-Con la rapidez del rayo colocó la tapadera sobre la mantequera y la cerró 
herméticamente. 

HATILDE.-¡Excelente! ¡Ya no tiene escapatoria! 

NARRADOR.-Y Matilde volviose a la cama satisfecha. 

Al otro día por la mañana, Matilde se levantó muy temprano. Dió 
de comer a las gallinas y también a su mula. Entonces recordó que tenía 
que hacer mantequilla y llenó una cacerola de nata. 

HATILDE.-¡Rabos de lagartija! Me he olvidado que el fantasma está en la manteque- 
ra. Pero yo necesito hacer mantequilla. 

NARRADOR.-Retiró la tapadera y vió que en el interior de la mantequera no había 
nada. 

HATILDE.-iZambombas! ¿Ha conseguido escapar otra vez? 

NARRADOR.-Matilde estaba furiosa. Vertió la nata en la mantequera y comenzó a ba- 
tirla. 

HATILDE.-Cómo me gustaría que ese odioso fantasma estuviera todavía aquí dentro. 
Se haría pedacitos. Le transformaría en mantequilla para dársela al gana- 
do. 

NARRADOR.-Entonces Matilde tuvo una gran idea. 

MAT1LDE.-Le tenderé una trampa. Una trampa como si fuera un ratón. Utilizaré como 
cebo un pastel de chocolate. El pastel de chocolate le gusta a todo el 
mundo. 



NARRADOR.-Preparó con mucho cuidado una trampa de chocolate. Despues se acostó 
y durmió toda la noche de un tirón sin que aquella vez oyera el menor 
ruído. 

Al levantarse Matilde se sentía muy contenta. 

HATILDE.-¡Esta vez le he atrapado! ¡Esta vez sí! 

NARRADOR.-Bajó a la cocina rápidamente. La trampa había funcionado pero estaba 
vacía. Una parte del pastel había desaparecido, pero del fantasma. .. 
jni rastro! 

HATILDE.-¡Ha vuelto a escaparse! ¿Qué puedo hacer? ¿Qué hacer? 

WARRADOR.-Matilde se sumergió en el abismo de sus reflexiones. 

HATILDE.-Si pongo cola en el suelo, ese bribón quedará atrapado. ¡Pero diantre, 
puedo ser yo la que quede atrapada! No, decididamente, ésta no es una 
buena solución. 

)URRAM)R.-Matilde se lamentaba de su infortunio. Tener que vivir y compartir la 
casa con un fantasma y no poder librarse de él. Incluso llegó a pensar 
en ser ella, y no el fantasma, la que abandonase la casa. 

IAT1LDE.-Y si me fuera de aquí. Pero es que no me gusta nada. ¡Despues de los 
años que llevo viviendo en esta granja! Me siento muy feliz en mi peque- 
fía casa y en mi granja. ¿Y cómo podría abandonar mis manzanos, mis galli- 
nas y mi pobre vaca? No, eso sería demasiado cruel. 

WARRAD0R.-Profundamente conmovida, la desdichada granjera se dirigió al corral 
de su granja para dar de comer a los animales. 

En la granja todo estaba en orden y limpio. El granero donde se 
almacenaba el trigo no había conocido desde hacia años el hocico de una 
rata, ni siquiera la más pequeña cola de ratón. Matilde, entonces, tuvo 
otra repentina idea. 

HATILDE.-Para librarme de ese molesto fantasma podría recurrir al método que me 
permitió eliminar definitivamente ratas y ratones. Es algo excelente 
que me dejo mi abuela. ¡Lo pondré en práctica! 

IARRAWR.-Y dicho y hecho. Matilde tomó una pluma que mojó en el tintero y escri- 
bió sobre una hoja de papel una breve carta. Una carta muy amable y deli- 
cadamente escrita, que decía así: 

IAT1LDE.-Querido fantasma: 

Le ruego, por favor, que piense en todas esas casas que existen 
por ahí, totalmente vacías, y que necesitan ser encantadas por un fantas- 
ma de sus altas cualidades. Sepa que yo le quedaría eternamente agradeci- 
da si usted aceptase en instalarse en una de ellas. 

Estoy segura de que un fantasma tan caballeroso como usted no per- 
manecerá insensible a los deseos de una débil mujer. 

Le doy por adelantado mis más sinceras gracias y le deseo un sinfín 
de aventuras en su nuevo hogar. 



Adios 

Firma, Matilde. 

NARRADOR.-Aquella noche la granjera dejó la carta sobre la mesa de la cocina. 

HATILDE.-Así, el tendrá que verla forzosamente. 

NARRADOR.-Despues se acostó y quedó dormida en seguida. 

Pero Matilde fue despertada en plena noche por un extraño ruído 
que llegaba de la cocina. Se incorporó en su cama y escuchó atentamente: 
era un largo y desconsolado lamento: iUuh! iUuh!, ... 

HATILDE.-¡Sapos y culebras! ¡Es el fantasma que está llorando! iY qué gemidos! 
Esto parte el alma a cualquiera. 

NARRADOR.-Matilde se preguntaba por las razones de una pena tan grande, cuando 
se acordó de la carta que había dejado escrita. 

HATILDE.-¡Luna de abril y cielo de lluvia! ¿Qué he hecho yo? Despues de todo, 
lo cierto es que este buen fantasma vive aquí desde hace mucho tiempo. 
A fuerza de encantar esta casa ha terminado por amarla. El se siente 
en estos muros como si estuviera en su propio hogar. En realidad son 
su único hogar. ¡Y yo quería expulsarle! 

NARRADOR.-Matilde se puso sus zapatillas y bajó rápidamente a la cocina. Cuando 
llegó a la cocina se puso a decir: 

MAT1LDE.-Querido fantasma, no llore más. Seque sus lágrimas, se lo ruego. Olvidese 
de esa desdichada carta. Mañana yo ire a la ciudad para buscar algo con 
que taparme las orejas. Procuraré no oir el estrépito ni inquietarme 
por el ruído de platos y cacerolas. 

NARRADOR.-E1 fantasma seguía llorando amargamente. 

WAT1LDE.-Deje de llorar. Se lo suplico. Podría quedarse usted en esta casa conmi- 
go, no debe preocuparse. 

NARRADOR.-Matilde rompió en trocitos la carta y la echó al fuego. Despues volvió 
a la cama. El fantasma parecía ya más tranquilo. 

A la noche siguiente Matilde se colocó las orejeras que acababa 
de comprarse y se metió en la cama. No oía el menor ruído y se preparaba 
a caer en el más profundo de los sueños ... 

Sin embargo, se despertó en plena noche. Se revolvió una y otra 
vez en la cama, intentó contar ovejas ... ¡Todo inútil! ¡No conseguía 
concilia'r el sueño! Entonces se quitó sus orejeras y, al instante, pudo 
reconocer, con satisfacción, ese estrépito familiar que hacía el fantas- 
ma: iPlaf! iProrrum! iPataplán! 

WAT1LDE.-¡Qué ruído tan delicioso! ¡No hay nada como la compañía nocturna de un 
fantasma alborotador y bullicioso! Mañana le recompensaré por el trabajo 
con un pastel de chocolate. Y ahora, gracias al ruído de los cacharros 
podré dormir al fin. 



NARRADOR.-Y es que, queridos amiguitos, el fantasma era "el fantasma de la granja". 
Y Matilde, sin haber reparado en ello, también se había acostumbrado 
a su querida compañía nocturna. 

JUAN Y LOS MONSTRUOS 

NARRADOR.-Esta es, amiguitos, la historia de Juan Sin Miedo. Bueno... de Juan con 
un poco de miedo. Yo voy a contárosla hoy porque aunque parezca mentira 
hay por ahí muchos niños como Juan, quizá alguno de vuestros amiguitos 
o quizá vosotros mismos. Por ello es bueno que la sepaís. 

Juan, como la mayoría de los niños, se iba a la cama a dormir a 
las nueve de la noche. En el cuarto de Juan había muchas cosas. Cuando 
estaba acostado y tenía que dormirse, las miraba antes una a una: los 
carteles, los libros, la bolsa de deportes, el teatro de madera, el ca- 
charro para humedecer la habitación, las puertas del armario, la ropa 
que se pondría al día siguiente para ir al cole, el caballo que se ríe, 
el tiro al blanco, los globos del Último cumpleaños, los botes llenos 
de lapiceros y.. . ¡El movil de los monstruos! Cuando Juan dejaba de mi- 
rar a los monstruos para empezar otra vez con los carteles, los libros.. . 
entonces asomaba una mano por la puerta y ¡Apagaba la luz! 

Ahora Juan solo veía una cosa: los monstruos que colgaban del te- 
cho. Juan cerraba los ojos, los volvía a abrir. Los monstruos giraban 
muy despacito, iluminados por la luna que se colaba a través de las ren- 
dijas de la persiana ... Primero, le sonreía Drácula. La criatura del 
doctor Frankenstein enseñaba por detrás la misma cara que por delante. 
La mueca del gorila King Kong era tremenda. La momia parecía que le que- 
ría decir algo. .. A Juan se le erizaban los pelos y escondía la cara 
en la almohada. Tenía un miedo enorme. Entonces Juan gritaba: 

PADRE.-¿Qué quieres Juan? 

JUAN. -Quiero agua. 

PADRE.-Tienes un vaso en la mesilla. 

JUAN.-Es que. . . 
PADRE.-¿No tendrás miedo? 

JUAN.-,No que va...! Oye. 

PADRE.-¿Que pasa? 

JUAN.-No, nada. Una duda que tenía de los deberes. 

PADRE.-Ahora ya es tarde Juan. Hay que dormir. 

JUAN.-Pero no apagues la luz. 

PADRE.-¿Cómo que no?. Y a dormir ahora mismo. 



NARRADOR.-Cuando la luz se apagaba de nuevo, Juan volvía a taparse la cara con 
la sábana. Juan tenía un miedo morrocotudo. Juan no decía que tenía mie- 
do. No quería que los monstruos se enterasen... 

Juan sospechaba que los monstruos tenían ganas de meterse dentro 
de sus sueños y cerraba fuertemente los ojos, para que les costase tra- 
bajo entrar. Y como estaba muy, muy cansado de todas las cosas del día, 
Juan, por fin, se quedaba como un tronco. 

El conde Drácula fue el primero en meterse en el sueño de Juan. 
Le resultaba muy fácil porque se convertía en murciélago, y se colocaba 
entre las pestañas. Una vez dentro del sueño de Juan, el conde se prepa- 
ró para hablar seriamente con él. 

DRACULA.-Oye, schsss ... Juan. Escucha. 
JU m.-¿ Qué ... qué quieres? 

DRACULA.-Perdona que te moleste. Traigo un recado del monstruo de Frankenstein. 

JUAN.-¿Ah, sí. ..? 

DRACULA.-El pobre está muy preocupado. 

JUAN.-¿Por qué? 

DRACULA.-Es que es un cobardica, 'sabes?, y tiene miedo de una cosa. 

JU M.-¿ Miedo ... ? 

DRACULA.-Mira.. . cómo está a su lado King Kong, a él le gustaría que nos cambia- 
ses de sitio. 

JUAN.-¿A ti no te da miedo King Kong? 

DRACULA. - i No ! 

JUAN.-Claro, tu no tienes miedo de nada... 

DRACULA.-Huy. ¡Claro que sí! Cuando amanece, entra la luz del día en este cuarto 
y me da muchísimo miedo... 

JUAN.-'Por qué? 

DRACULA.-Porque los vampiros vivimos en la oscuridad. La luz nos asusta más que 
nada en el mundo. .. 

NARRADOR.-A1 día siguiente Juan, que tenía muy buen corazón, hizo todo lo posible 
para que Drácula y el monstruo de Frankenstein no pesasen miedo. Puso 
al gorila King Kong cerca del vampiro. Luego hizo con cartón unas gafas 
oscuras y se las colocó a Drácula para que creyese que siempre era de 
noche. 

Despues de esto, Juan no volvió a asustarse. Ni de la criatura 
que fabricó el doctor Frankenstein ni del mismísimo rey de los vampiros. 
Porque ahora Juan sabía que los dos habían tenido miedo. 



Esta  noche Juan s e  a c o s t ó  mucho más t r a n q u i l o .  Y empezó a mirar  
s i n  miedo l a s  c o s a s  de s u  h a b i t a c i ó n .  Primero miró l a s  c o s a s  de siempre:  
l o s  c a r t e l e s ,  l o s  l i b r o s ,  . l a  b o l s a ,  e l  t e a t r o ,  e l  cachar ro  que humedece, 
l a  p u e r t a  d e l  a rmar io ,  l a  r o p a ,  e l  c a b a l l o ,  l a  d i a n a ,  l o s  g l o b o s ,  l o s  
b o t e s  l l e n o s  de l á p i c e s  y . . .  Atreviéndose como un v a l i e n t e  c l a v ó  l o s  
o j o s  en e l  movil de l o s  monstruos: e l  de Frankens te in  p a r e c í a  agradec ido .  
A Drácula s e  l e  v e í a  encantado con s u s  g a f a s .  N i  s e  l a s  había  q u i t a d o ,  
aunque ahora e r a  de noche. . .  Pero l o s  o t r o s  dos ... Entonces,  una mano 
a d u l t a  s e  asomó por l a  esquina  de l a  p u e r t a  y apagó l a  luz. 

Ahora Juan e s t a b a  s o l o  a n t e  e l  p e l i g r o ,  porque t o d a v í a  t e n í a  mie- 
do ... Pero e s t a  noche Juan no llamó a s u s  padres .  Quería probar s u  v a l o r .  
Y además, ahora ,  l o s  enemigos e r a n  menos. Pero e s o  s í ,  s e  t a p ó  l o s  o j o s  
con e l  embozo de l a  cama. 

Con l a s  p a l a b r a s  de pensar . .  . Con l a s  p a l a b r a s  que no suenan.  
Que s u s  padres no podían o i r ,  Juan  preguntó a l a  momia. 

JUAN.-¿Tu no t i e n e s  nada que decirme? 

NARRADOR.-Nadie contes taba .  Juan v o l v i ó  a preguntar  l o  mismo a King Kong. 

JUAN.-¿Tu no t i e n e s  nada que decirme? 

NARRADOR.-Nada. Juan no obtuvo ninguna r e s p u e s t a .  E l  s i l e n c i o  cont inuaba .  E l  r e l o j  
d e l  comedor sonaba.  

' Todo e s t a b a  muy oscuro .  Y además Juan t e n í a  c e r r a d o s  l o s  o j o s  y 
tapada l a  c a r a .  Entonces s e  oyó una voz. Era l a  d e l  monstruo Frankens- 
t e i n .  

ANKENSTE1N.-La momia no puede h a b l a r ,  Juan.  ¿No ves que t i e n e  una venda en l a  boca? 
y King Kong tampoco puede. ¿No sabes  que l o s  g o r i l a s  s o l o  gruñen? 

NARRAWR.Juan oyó también o t r a  voz. Era l a  d e l  conde Drácula.  

DRACULA.-Pero aunque pudieran h a b l a r ,  no t e  h a b l a r í a n  ... No l o  h a r í a n ,  porque 
t e  t i e n e n  miedo. 

NARRADOR.-Eso si que e r a  bueno, pensó Juan.  'Miedo, de é l ,  p rec i samente ,  l o s  mons- 
t r u o s  a l o s  que Juan t e n í a  t a n t o  miedo? Todo a l  r e v é s .  

JUAN.-Decidme por qué,  vamos ¡que no me l o  puedo c r e e r !  

NARRADOR.-Y l o s  dos monstruos amigos l e  expl icaron  a Juan porque l o s  o t r o s  dos 
t e n í a  miedo de é l .  

DRACULA.-Es porque has  cambiado de s i t i o  a  Frankens te in  y porque a m i  me has pues-  
t o  g a f a s .  

JUAN.-¿Y eso  que más dá? 

DRACULA.-Pues eso  da que p iensen  l o  s i g u i e n t e .  Escucha bien Juan.  

ANKENSTE1N.-Si nos h i c i s t e s  e s a s  cosas  a n o s o t r o s ,  p iensan  que puedes h a c e r l e s  o t r a s  
cosas  a e l l o s .  Pero c o s a s  que no l e s  gus ten .  Por ejemplo,  a  l a  momia 
l e  puedes q u i t a r  toda l a  venda, de jándola  pe lada  ... Eso l e  da mucho miedo 



a l a  momia, compréndelo Juan.  

DRACULA.-Por ejemplo,  también p o d r í a s  l l e v a r  a l  Zoo a l  g o r i l a  King Kong para  que 
l e  metan en una j a u l a .  Imagínate l o  t r i s t e  que e s t a r í a .  Aunque l o s  niños 
l e  d i e r a n  p l á t a n o s  y cacahuetes  e s t a r í a  encer rado  en una j a u l a .  

JUAN.-Vaya, vaya,  vaya. . .  Pues no h a b í a  c a í d o  en  e s a s  cosas .  

NARRADOR.-Cuando Juan s e  d i ó  cuenta  de que l o s  monstruos a l o s  que é l  t e e n i a  tan- 
t í s i m o  miedo, l e  t e n í a n  miedo a é l . . .  ¡Se q u i t a  e l  embozo de l a  cama 
y a b r e  l o s  o j o s  como si f u e r a  e l  héroe  más v a l i e n t e  d e l  mundo! 

JUAN.-¿Miedos a mí? Vamos, l o  que e s  e s o . . .  

NARRADOR.-A p a r t i r  de en tonces ,  Juan mismo e s  qu ien  apaga todas  l a s  noches l a s  
l u c e s  de l a  h a b i t a c i ó n .  Y l o  primero que mira d e l  c u a r t o  a n t e s  de dor- 
mirse  e s :  ¡E l  movil de l o s  monstruos! Y e s  que Juan ya  no puede conci- 
l i a r  e l  sueño s i n  h a b e r l e s  echado una o j e a d a  a s u s  queridos amigos, que 
son . . .  Drácula,  e l  monstruo de Frankens te in ,  l a  momia y King Kong, tan 
miedosos, l o s  pobres ... 

Y e s  que,  quer idos  amigui tos  que me e s t a i s  escuchando, a  p a r t i r  
de aque l  d í a  Juan  ya  no tuvo más miedo. 

JUAN.-¡Ya no tengo  miedo! 

EL MONSTRUO PELUDO 

NARRADOR.-En medio de un bosque oscuro ,  en una caverna húmeda y g r i s ,  v i v í a  un 
monstruo peludo.  Era f e í s i m o ;  t e n í a  una cabeza enorme, p lan tada  d i rec ta -  
mente s o b r e  dos p i e c e c i t o s  r i d í c u l o s ,  l o  que l e  impedía moverse mucho. 
Por e s o  no podía i r s e  de s u  caverna .  

Tenía también una g r a n  boca,  dos o j i l l o s  verdosos y dos brazos 
l a r g o s  y delgados que s a l í a n  de s u s  o r e j a s  y que l e  permi t ían  a t r a p a r  
a  l o s  r a t o n e s .  El  monstruo t e n í a  p e l o s  por  todas  p a r t e s ;  en l a  n a r i z ,  
en l o s  p i e s ,  en l a  e s p a l d a ,  en  l o s  d i e n t e s ,  en l o s  o j o s  y en todos  lados.  

Aquel monstruo soñaba con poder comerse a l a s  personas.  Todos l o s  
d í a s  s e  i n s t a l a b a  b a j o  e l  umbral d e  s u  caverna  y d e c í a ,  lanzando s i n i e s -  
t r a s  c a r c a j a d a s :  

MONSTRUO.-A1 primero que pase me l o  como. 

NARRADOR.-Pero l a  g e n t e  no s o l í a  p a s a r  por a l l í ,  pues l a  caverna e s t a b a  en l a  par te  
más c e r r a d a  y tenebrosa  d e l  bosque. Y como e l  monstruo no podía c o r r e r ,  
debido a s u s  r i d í c u l o s  p i e c e c i t o s ,  nunca podía a t r a p a r  a  nadie .  No obs- 
t a n t e ,  s e g u í a  esperando y no s e  cansaba de d e c i r :  

MONSTRUO.-A1 primero que p a s e ,  me l o  como. 

NARRADOR.-Un d í a  hubo un r e y  que cazaba por  aquel  bosque y s e  perd ió  e n t r e  l a  espe- 
s u r a .  Ignorando e l  p e l i g r o  que c o r r í a ,  l l e g ó  h a s t a  l a  caverna d e l  mons- 
t r u o  peludo.  Dos l a r g o s  brazos  s u r g i e r o n  desde un r i n c ó n  oscuro y a t rapa-  
ron  a l  r e y .  



MONSTRUO.-iAjá! ¡Por f i n  tengo pa ra  comer a lgo  mejor que l o s  ra tones!  

WARRAD0R.-Y e l  monstruo ab r ió  una enorme bocaza. 

RFY.-iAlto! ¡Quie to!  Conozco a lgo mucho mejor que yo para  que t e  l o  comas. 

UONSTRU0.-¿Qué es? 

REY .-NiTlos t i e r n o s .  

MONSTRUO.-¿Ah, s í ?  

NARRAM)R.-Entonces e l  monstruo peludo a t ó  una l a rga  cuerda a l a  p i e rna  d e l  rey  
y l e  d i j o  que l e  d e j a r í a  i r s e  s i  podía t r a e r l e  un niño para  comérselo. 
E l  rey l e  prometió que vo lve r í a  con e l  primer niRo que encontrase.  

MONSTRUO.-Cuidado con l o  que haces. S i  i n t e n t a s  engañarme t i r a r é  de l a  cuerda y 
l a  t r a e r é  has ta  aqu í ,  y con e l l a  a t í ,  'has comprendido? 

REY .-Entendido. 

WARRAWR.-Y a s í ,  e l  r ey  montó en su caba l lo  y s e  fue has t a  e l  l i nde ro  de l  bosque. 
A l l í  s e  detuvo, sacó unas grandes t i j e r a s  de s u  bolsa  de v i a j e  e i n t en tó  
c o r t a r  l a  cuerda que l e  a t aba  a l  monstruo. Pero cual  no s e r í a  s u  sorpresa  
a l  comprobar que l a  cuerda e r a  imposible de c o r t a r i  Y e l  monstruo r i én -  
dose, desde l e j o s ,  l e  d i j o  a l  rey .  

MONSTRUO.-iJa, J a !  No i n t e n t e s  engañarme. 

WARRAD0R.-Y a s í ,  e l  rey prosiguió su  camino, francamente desanimado. No tardó en 
a t r avesa r  un pueblo, con l a  esperanza de encontrar  a l l í  algún niño. Pero 
pronto quedó decepcionado: no había nadie en l a s  c a l l e s ,  todos l o s  niños 
estaban en l a  escuela .  

Entonces e l  rey  s igu ió  galopando, siempre con l a  cuerda a t ada  a l  
p i e .  A l  l l e g a r  cerca  de s u  c a s t i l l o ,  v ió  por f i n  a una niña que c o r r í a  
de lante  de é l  en medio d e l  camino. 

REY.-iAh! ¡Aquí tengo exactamente l o  que neces i to!  

NARRAWR.-Pero cual  no s e r í a  su sorpresa  cuando v i ó ,  a l  ace rca r se ,  que l a  niña 
en cues t ión  e r a  su  propia  h i j a ,  l a  pequeña Luci la ,  que s e  había escapado 
de l  c a s t i l l o  para ir a comprar chucherías.  El rey  l a  regañó fu r io so :  

REY.-¡Te tengo prohibido que t e  compres chucherías! Y también t e  tengo prohi- 
bido que sa lgas  d e l  c a s t i l l o ,  ¡Ay!, si t u  supieras  ... 

NARRADOR.-Y l e  contó l a  promesa que l e  había  hecho a l  monstruo. 

A l  o t r o  extremo de l a  cuerda,  en l a  caverna húmeda y g r i s ,  e l  mons- 
t ruo  l o  es taba  oyendo todo g rac i a s  a s u  au r i cu l a r .  Soltando una r i s i t a  
s a rcás t i ca  l e  d i j o :  

MONSTRUO.-¡He, he ,  he! ¡Nada de juga r r e t a s !  Quiero tener  a esa  muchachita aquí 
inmediatamente. De l o  con t r a r io  ... 

NARRADOR.-E1 rey  s e  puso a l l o r a r  y l a  pequeña Lucila tuvo que consolar lo :  



LUC1LA.-No llores papá. Iré muy a gusto donde ese monstruo para que me coma. 

REY.-¡Ay que desgracia hija mía! ¡Ay, ay, ay, ay! 
1 

NARRAü0R.-E1 rey hizo montar en su caballo a la pequeña y volvió hasta la caverna, ! 
desde donde seguía guiándole el monstruo, que no paraba de tirar de la 2 

cuerda. Cuando llegó el rey, todo tembloroso, depositó allí a su hija. 
El monstruo desató la cuerda y ordenó al rey que se fuera inmediatamente. 
Luego se volvió hacia la niña, que le esperaba muy seriecita, con las : 
manos tras la espalda. 

MONSTRUO.-Vaya, vaya, no pareces muy feliz... 
Y 

LUC1LA.-Porque me pica la nariz. 4 

NARRADOR.-Ante tal respuesta, el monstruo se quedó un tanto coartado. No le gusta- 
ba que le interrumpieran, ni tampoco le gustaba que le tomasen el pelo, : 
precisamente a él que tenía tantos. Y le daba la impresión de que Lucila 
se lo quería tomar. 

MONSTRUO.-Oye, niña, ya te voy a enseñar.. . 
LUC1LA.-Los pelos del paladar. 

MONSTRUO.-¡Mocosa! 'Cómo te atreves?.. 

LUC1LA.-¡Depilate los percebes! 

NARRADOR.-Y es que el monstruo tenía también abundancia de pelos en las manos cuyos 
dedos parecían gigantescos percebes. 

MONSTRUO.-¡Te arrepentirás de eso! 

LUC1LA.-¡Te huelen los pies a queso! 

MONSTRUO.-¡Mira que a mi no me engañas! 

LUC1LA.-icepillaté las pestañas! 

MONSTRUO.-¡Está bien! Contaré hasta tres para que te calles: Una... 

LUC1LA.-Da la vuelta a la aceituna... 

MONSTRUO .- Dos... 
LUC1LA.-Si te miro me entra tos... 

MONSTRUO.-Y tres... 

LUC1LA.-Te volveré del revés ... 
MONSTRUO.-¡Si vuelves a hablar te eliminó! 

LUC1LA.-Te esperaré haciendo el pino. 

NARRADOR.-E1 monstruo estaba ya fuera de sí. La cóieFa le hacía rodar por tierra 
pegando puñetazos. Lo cual resultaba un espectáculo bastante divertido. 



Finalmente,  r u g i o :  

MONSTRUO.-¿Así e s  como educan a  l a s  p r i n c e s a s ?  'Eres 
de un bandolero? 

LUC1LA.-La s o l u c i ó n  l a  l l e v o  e s c r i t a  en e l  t r a s e r o .  

MONSTRUO.-¡Se acabó! ¡Vas a  acabar  conmigo! 

LUC1LA.-¡Y con l o s  p e l o s  de t u  ombligo! 

NARRADOR.-La r a b i a  d e l  monstruo e r a  ya i n d e s c r i p t i b l e .  
v  l l e v a b a  va un r a t o  hinchándose e  hinchái 

l a  h i j a  

La f u r i z  
ndose. Y 

a l  f i n a l  e s t a l l ó  de c ó l e r a .  Hizo explos ión  en m i l  p e d a c i t o s  que e l  v i e n t o  
s e  l l e v ó  en todas  d i r e c c i o n e s  y  que s e  t rans formaron  en mariposas m u l t i -  
c o l o r e s  y f l o r e s  perfumadas. 

Pero ba jo  l a  p i e l  d e l  horrendo monstruo peludo a p a r e c i ó  e l  p r i n c i p e  
más guapo que imaginarse pueda. 

E l  p - i n c i p e  con una s o n r i s a  c a u t i v a d o r a  d e c l a r ó :  

PRINC1PE.-Oh, L u c i l a ,  me llamo Ar turo ,  
t u  me has  l i b e r a d o ,  e s t o y  entusiasmado,  
de un p é r f i d o  c o n j u r o ,  
que me t e n í a  p r i s i o n e r o ,  t e  soy  s i n c e r o ,  
desde hace muchos a ñ o s ,  q u i s i e r a ,  
darme un baño. M i  ag radec imien to  
e s  i n f i n i t o ,  L u c i l a ,  m i  c i e l i t o .  
Y además me g u s t a s  mucho, 
en cuan to  pueda me ducho. 
¿Quer rás  c a s a r t e  conmigo? 
No tengo  p e l o s  en e l  ombligo,  
n i  tampoco en l a s  n a r i c e s ,  
vamos a  s e r  muy f e l i c e s .  

NARRADOR.-A l a  muchachita l e  p a r e c i ó  que l a  p ropos ic ión  e r a  encan tadora .  La a c e p t ó  
inmediatamente y  l o s  dos jóvenes s e  fueron  volando sobre  e l  lomo de una 
mariposa g i g a n t e .  Y a  p a r t i r  de en tonces  nunca,  pero  nunca jamás, n a d i e  
v o l v i ó  a  o i r  h a b l a r  d e l  monstruo peludo.  

Y c o l o r í n ,  c o l o r a d o ,  e s t e  p e l o  s e  ha acabado. 

UN COCODRILO ENORME 

NARRADOR.-En e l  c e n t r o  d e l  más grande y  más pantanoso r í o  de A f r i c a ,  dos c o c o d r i l o s  
descansaban con l a s  cabezas  a  f l o r  de agua.  Uno de l o s  c o c o d r i l o s  e r a  
enorme. E l  o t r o  no e r a  t a n  grande .  E l  primero l e  d i j o  a l  segundo: 

COCODRILO.-(Enorme). ¿Sabes que me g u s t a r í a  para m i  comida de hoy? 

COCODRILO.-(No t a n  g r a n d e ) .  No. ¿Qué? 

NARRADOR.-E1 Cocodri lo Enorme s o l t ó  una c a r c a j a d a ,  mostrando s u s  d i e n t e s  a m a r i l l o s  
y  punteagudos. 



COCODRILO.-(Enorme). Para mi comida de hoy me gustaría un niño bien jugoso. 

COCODRILO.-(No tan grande). Yo nunca como niños. Solamente pescado. 

COCODRILO.-(E~~~~~). iBah, bah! Apuesto a que, si en este mismo momento un muchachi- 
to rollizo y jugoso chapoteara en el agua, tu te lo zamparías de un bo- 
cado. 

COCODRILO.-(No tan grande). ¡No lo haría! Los niños son demasiado correosos y gomo- 
sos. Sí, muy correosos, gomosos, asqueantes y amargos. 

COCODRILO.-(Enorme). icorreosos y gomosos! ¡Asqueantes y amar'gos! Esos cuentos solo 
se los creen los tontos como tú. ¡Son tiernos y jugosos! 

COCODRILO.-(No tan grande). Insisto en que los niños saben tan amargos que hace 
falta recubrirles de azucar para poder comerlos. 

COCODRILO.-(Enorme). Los niños son más gordos que los peces y por eso tienen partes 
más sabrosas. 

COCODRILO.-(No tan grande). Tú eres un cochino glotón. Eres el cocodrilo más glotón 
de todo el río. 

COCODRILO.-(Enorme). Soy el cocodrilo más audaz de todo el río. Yo he sido el Único 
capaz de dejar el río, atravesar la selva hasta la ciudad y buscar niños 
para comérmelos. 

COCODRILO.-(No tan grande). Eso solo lo hiciste una vez. ¿Y qué pasó? Todos los 
niños te vieron llegar y salieron corriendo. 

COCODRILO.-(Enorme). Sí, pero ahora no me verán. 

COCODRILO.-(No tan grande). Claro que te verán. Eres tan enorme y feo que te dis- 
tinguirán desde kilómetros. 

NARRADOR.-E1 cocodrilo volvid a reir y sus terribles dientes amarillos y afilados 
brillaron como cuchillos. 

COCODRILO.-(Enorme). Nadie me verá porque esta vez he ideado planes secretos y tru- 
cos ingeniosos. 

COCODRILO.-(No tan grande). ¿Ingeniosos? ¡Tú no has hecho nada ingenioso en toda 
tu vida! Eres el cocodrilo más estúpido de todo el río. 

COCODRILO.-(Enorme). Yo soy el cocodrilo más astuto del río. Hoy me comeré un niño 
rollizo y jugoso mientras tu seguirás aquí con el estómago vacío. ¡Hasta 
la vista! 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme nadó hacia la orilla del río y salió del agua. Un 
gigantesco animal chapoteaba en el viscoso lodazal de la ribera. Era 
Peso-Doble, el hipopótamo. 

PESO-DOBLE.-¡Hola! ¿A dónde vas a estas horas de la mañana? 

COCODRILO.-He ideado planes secretos y trucos ingeniosos. 

PESO-DOBLE.-iUy! Juraría que escondes en tu cabeza algún horrible proyecto. 



NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme se rió mostrando sus terribles dientes y dijo cantan- 
do: 

COCODRILO.-Con el mejor manjar, ' 
sabroso y delicioso, 
voy a llenar mi estómago, 
vacío y goloso. 

PESO-DOBLE.-'Qué es eso tan delicioso? 

COCODRILO.-Adivínalo. Es una cosa que camina sobre dos piernas. 

PESO-DOBLE.-No querrás decir que... ¿No pensarás comerte un.niño? 

COCODRILO.-Has acertado. 

PESO-DOBLE.-iAh, glotón estúpido! ¡Bestia feroz! ¡Espero que te capturen y te con- 
viertan en sopa de cocodrilo! 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme rompió a reir, ruidoso y burlón. Luego se internó 
en la selva donde se encontró con Trompeta, el elefante. Trompeta arran- 
caba hojas de un gran arbol para comérselas y no vió acercarse al Coco- 
drilo Enorme. Entonces el Cocodrilo le mordió en una pata. 

TROMPETA.-iEh! ¿Quién se atreve a...? iOh, eres tú horrible Cocodrilo! ¿Por qué 
no vuelves al río negro y pantanoso del que has salido? 

COCODRILO.-He ideado planes secretos y trucos ingeniosos. 

TROMPETA.4uerrás decir planes secretos y trucos malvados. En toda tu vida jamás 
has hecho una buena acción. 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo rió y dijo cantando: 

COCODRILO.-Voy a buscar un niño 
para mi desayuno. 
Podrás oir como crujen 
SUS huesos uno a uno. 

TROMPETA.-iAh que bárbara bestia! iAh que horrible e innoble monstruo! ¡Espero 
que te desuellen, te trituren, te cuezan y te conviertan en estofado 
de cocodrilo! 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme se rió ruidosa y burlonamente mientras se internaba 
en la espesura de la selva. 

Un poco más lejos se encontró con Tití-Travieso, el mono, que comía 
una nuez colgado de una rama. 

MONO.-¡Hola Coco! ¿Qué estás tramando? 

COCODRILO.-He ideado planes secretos y trucos ingeniosos. 

MONO.-'Quieres una nuez? 

COCODRILO.-Tengo mejores cosas que comer 



MONO.-¿Hay cosas mejores que las nueces? 

COCODRILO.-iJa, ja! y dijo cantando: 

Ese tierno alimento 
que comeré despues 
tiene dedos y brazos 
tiene piernas y pies. 

NARRADOR.-Tití-Travieso palideció y un estremecimiento recorrió su cuerpo. 

MONO.-¿No tendrás intención de comerte a un niño, verdad? 

COCODRILO.-Por supuesto que sí. Con ropa y todo. Saben mejor con ropa. 

MONO.-;Oh qué horrible glotón! ¡Espero que los botones y hebillas se te atra- 
viesen en tu garganta y te ahoguen! 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo se rió y dijo: 

COCODRILO.-¡También me como a los monos! 

NARRADOR.-Y, rápido como el rayo, tronchó el árbol en que estaba subido Tití-Tra- 
vieso con un golpe seco de sus terribles mandíbulas. El árbol cayó al 
suelo, pero el mono pudo saltar a tiempo de agarrarse a las ramas de 
los árboles y ocultarse en el follaje. 

Un poco más lejos el Cocodrilo Enorme se encontró con Bella-Pluma, 
el pájaro. Bella-Pluma preparaba su nido sobre un naranjo. 

PAJAR0.-¡Hola Cocodrilo Enorme! No se te ve mucho por la selva. 

COCODRILO.-;Ah! He ideado planes secretos y trucos ingeniosos 

PAJAR0.-Espero que no será alguna idea mala. 

COCODRILO.-¿Mala? ;Nada mala! ;Al contrario es una cosa muy buena! y dijo cantando: 

;Suculenta! ¡Deliciosa! 
¡Superior y muy jugosa! 
;Más sabrosa 
que mil peces malolientes! 
;Masticarla es tal placer 
que te puedes relamer 
solo oyendo como suena 
entre los dientes! 

PAJAR0.-Eso deben ser bayas. Para mi las bayas son el manjar más exquisito. ¿Se 
trata de frambuesas? ¿O de fresas, tal vez? 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme soltó tal carcajada que sus dientes entrechocaron 
con ruído semejante al de monedad en una hucha. 

COCODRILO.-Los cocodrilos no comemos bayas. Nosotros comemos niños y niñas. Y algu- 
nas veces también pájaros del tipo Bella-Pluma... 

NARRADOR.-Y, con sus horribles fauces abiertas, se avalanzó velozmente hacia Bella- 
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Pluma. No llegó a alcanzarle de lleno, pero sus dientes se cerraron sobre 
el magnifico penacho de la cola. Bella-Pluma, con un chillido de terror, 
dejó parte de sus plumas .en la boca del cocodrilo y echó a volar como 
una flecha. 

Al fin el cocodrilo se encontró fuera de la selva a la luz del 
sol. Pudo distinguir, muy cerca, la ciudad. 

COCODRILO.-iJo, jo! Esta caminata a través de la selva me ha despertado el aperiro. 
Un niño solo ya no me bastará. Para quedarme satisfecho tendré que devo- 
rar por lo menos tres, bien jugosos. 

NARRADOR.-Y comenzó a arrastrarse en dirección a la ciudad. El Cocodrilo Enorme 
descubrió un lugar donde abundabzn los cocoteros. Sabía que los niños 
acudían frecuentemente allí a buscar cocos. Los árboles eran demasiado 
altos para que ellos pudiesen subir, pero había siempre cocos en el sue- 
lo. El Cocodrilo Enorme recogió velozmente todos los cocos que habían 
en tierra así como varias ramas rotas. 

COCODRILO.-Y ahora, pasemos a poner en práctica el truco ingenioso número uno. No 
tendré que aguardar mucho para saborear el primer plato. 

NARRADOR.-Reunió todas las ramas sujetándolas entre sus dientes. Luego recogió 
con sus patas varios cocos y se irguió manteniéndose en equilibrio sobre 
la cola. Había colocado las ramas y cocos de forma tan hábil que parecía 
un pequeño cocotero situado entre los grandes árboles. 

Pronto llegaron dos chicos: un niño y su hermana. Inspeccionaron 
el lugar en busca de cocos caídos, pero, el Cocodrilo Enorme los había 
recogido todos, no pudieron encontrar ninguno. De pronto uno de los chi- 
cos dijo: 

NIAO.-;E~, mira! ¡Ese árbol de allí es más pequeño que los otros y está lleno 
de cocos! Podré trepar y arrancarlos si me ayudas. 

NARRADOR.-Los dos hermanitos se aproximaron al que tomaron por pequeño cocotero. 
El Cocodrilo Enorme, espiando a través de las ramas, seguía los movimien- 
tos de los niños. Ya se relamía al pensar en su comida. Su gran bocaza 
se le llenaba de saliva... Repentinamente, se produjo un gran estruendo. 
Era Peso-Doble, el hipopótamo. Surgió de la espesura resoplando y rom- 
piendo cuanto encontraba a su paso. Con la cabeza baja, se aproximó a 
los niños a toda prisa. 

?ESO-DOBLE.-¡Cuidado niños! Eso no es un cocotero. ¡Es el Cocodrilo Enorme que quie- 
re comeros! 

NARRADOR.-Peso-Doble arremetió contra el Cocodrilo Enorme. Le golpeó con su podero- 
sa cabeza y le derribó. 

COCODRILO.-iAaaagg! ;Socorro! ... ¡Alto! ;Oh! 'Dónde estoy? 

NARRADOR.-Los niños huyeron corriendo hacia la ciudad lo más rápidamente que pudie- 
ron. Pero los cocodrilos son duros de pelar. Es difícil herirles, inclu- 
so para un hipopótamo. El Cocodrilo Enorme se recuperó pronto del golpe 
y se encaminó a una zona de juegos reservada para los niños. 

COCODRILO.-Ahora, pasemos al truco ingenioso número dos. ¡Este funcionará estoy 



seguro ! 

NARRAü0R.-De momento no había niños, pues estaban todos en la escuela. El Cocodrilo 
Enorme descubrió un tronco de árbol y se tendió sobre él, replegando 
sus patas de modo que parecía un balancín. 

Al terminar la escuela todos los niños salieron al jardin y le 
rodearon entre gritos de alborozo. 

NIÑO 1.-¡YO primero! 

NIÑO 2.-¡Yo me sentaré en el otro lado! 

NIÑO 3.-¡Estaba yo antes! 

NARRADOR.-Entonces una niña mayor que las demás dijo extrañada. 

NIÑA 4.-Me parece muy rugoso este balancín. LCreeís que podemos usarlo sin peli- 
gro? 

NIÑ0~.-~laro que sí ¡Parece muy fuerte! 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme abrió un ojo para observar a los niños que le rodea- 
ban. 

COCODRILO.-Pronto alguno de ellos se sentará sobre mi cabeza y entonces... Un rápi- 
do movimiento, una dentellada certera y... iñam, ñam, ñam! 

NARRADOR.-Pero en ese instante una mancha parda cruzó veloz la zona de juegos y 
saltó a la barra superior de los columpios. Era Tití-Travieso, el mono. 

MONO.-¡Huid, huid! ¡Escapad todos! ¡Huid! ¡No es un balancín! ¡Es el Cocodrilo 
Enorme que ha venido a comeros! 

NARRADOR.-Estas palabras llenaron de pánico a los niños que salieron corriendo 
en todas direcciones. Tití-Travieso volvió a internarse en la selva y 
el Cocodrilo Enorme se encontró solo y chasqueado. Maldiciendo al mono 
se alejó hacia los matorrales dispuesto a ocultarse. 

El Cocodrilo Enorme merodeó por los alrededores de la ciudad te- 
niendo buen cuidado de no ser descubierto. De este modo llegó a una pla- 
za donde se acababa de instalar una feria. Había allí caballitos, colum- 
pios, autos de choque ... Y se vendían palomitas de maíz y algodón de 
azúcar. También había un gran tiovivo. Aquel tiovivo tenía maravillosas 
figuras de madera a las que los niños se subían encantados: blancos caba- 
llos, leones, tigres, sirenas con sus colas de pez y dragones. 

COCODRILO.-Pasemos al truco ingenioso número tres. 

NARRADOR.-En un momento de distracción de la gente, saltó sobre el Tiovivo y se 
colocó entre un león y un dragón. Con las patas traseras ligeramente 
dobladas permaneció inmovil como una figura más del tiovivo. 

Al poco llegaron a la feria numerosos niños. Muchos corrieron albo- 
rozados al tiovivo. 

NIÑO l.-¡Yo subiré al dragón! 



NIÜO 2.-¡Y yo al caballito blanco! 

NIÜO 3.-¡Para mi el leon! 

NARFiAD0R.-Entonces una niña pequefía llamada Clara dijo: 

CLARA.-¡Yo quiero montar en ese divertido cocodrilo de madera! 

NARRADOR.-E1 Cocodrilo Enorme no movía ni una sola escama, pero notaba como se 
le acercaba la niña. 

COCODRILO. -Ñam, fíam, ñam. . . Me la voy a comer de un bocado. 
NARRADOR.-Pero en aquel instante se oyó un rápido aleteo y un bulto revoloteó alre- 

dedor del tiovivo: era Bella-Pluma, el pájaro. 

PAJAR0.-¡Cuidado Clara, cuidado! ¡No te subas a ese cocodrilo! 

NARRADOR.-Clara se quedó inmovil, mirando asombrada al pájaro. 

PAJAR0.-¡No es un cocodrilo de madera! ¡Es uno de verdad! ¡Es el Cocodrilo Enor- 
me del río que quiere comerte! 

NARRAM)R.-Clara se dió media vuelta y echó a correr. Incluso el hombre que vigila- 
ba el tiovivo dejó su puesto y se alejó rápidamente de allí. 

El Cocodrilo Enorme, maldiciendo a Bella-Pluma, fue a ocultarse 
entre los matorrales de la selva. 

NARRADOR.-En las cercanías de la ciudad existia una pequeña pradera rodeada de 
árboles y de matorrales. Se llamaba el Picnic y era un bello paraje con 
mesas y bancos de madera al que frecuentemente acudía gente para comer. 
El Cocodrilo Enorme se deslizó hasta el lugar, que en aquel entonces 
se encontraba solitario. 

COCODRILO.-Y ahora pasemos al truco ingenioso número cuatro. 

NARRADOR.-Recogió un hermoso ramillete de flores que colocó en el centro de una 
de las mesas. Luego arrastró un banco y los escondió entre los matorra- 
les. Seguidamente ocupó el sitio del banco. Escondiendo la cabeza bajo 
su cuerpo y disimulando su cola, parecía un banco de madera más. 

Al poco llegaron cuatro jóvenes cargados con sus cestos de comida. 
Pertenecían todos a la misma familia y su madre les había dado permiso 
para que comieran en el campo. 

VOZ l.-¿En qué mesa nos ponemos? 

VOZ 2.-En esa de flores. 

COCODRILO.-Voy a comerme a los cuatro. Vendrán a sentarse a mi espalda y entonces 
abriré con rapidez mis mandíbulas y tendré un bocado crujiente y exquisi- 
to. 

NAñRAD0R.-Pero en aquel momento una voz fuerte y profunda resonó en la selva. 

TROIIPETA.-¡Deteneos, muchachos deteneos! ¡Atrás! ¡Atrás! 



NARRADOR.-Los n iños ,  asus tados ,  miraron hacia e l  lugar  de donde l legaba l a  voz. 
Con un chasquido de ramas tronchadas, Trompeta, e l  e l e f an te ,  surgió de 
l a  s e lva .  

TROMPETA.-¡No e s  un banco donde i b a i s  a sentaros!  ¡Es e l  Cocodrilo Enorme que quie- 
r e  comeros a todos! 

NARRADOR.-Trompeta s e  abalanzó sobre e l  cocodr i lo  y ,  rápido como e l  rayo, snroyó 
su trompa alrededor de l a  co l a  de l  r e p t i l  y l e  levantó en e l  a i r e .  

COCODRILO.-¡Ay, a y ,  ay! ¡Déjame, déjame! 

TROMPETA.-¡No! ¡No t e  s o l t a r é !  ¡Estamos har tos  de t u s  t rucos  ingeniosos! 

NARRADOR.-De pronto Trompeta s o l t ó  l a  co l a  de l  cocodr i lo  y é s t e  s a l i ó  disparado 
hacia  e l  c i e l o  como un gran cohete verde. Subió muy a l t o . . .  Cada vez 
más y más a l t o . . .  Iba a t a n t a  velocidad y a t a l  a l t u r a  que l a  Tierra 
s e  conv i r t i ó  para é l  en un pequeño pun t i t o  s i tuado a l l á  abajo,  en l a  
d i s t anc i a .  

Y a t ravesó s i lbando. . .  Fiuuuuu... e l  espacio.  Fiuuuuu... paso l a  
Luna.. . Fiuuuuu... pasó l a s  e s t r e l l a s  y l o s  p lanetas  ... Fiuuuuu... hasta 
que por Último... con e l  más v io lento  de l o s  estruendos,  e l  Cocodrilo 
Enorme arremetió de cabeza contra  e l  S o l . . .  ¡Contra e l  a rd iente  Sol! 
Y ,  de e s t e  modo, s e  asó como una sa lchicha .  Fue e l  Sol quien s e  l o  comió 
en te ro ,  todo e l  cocodr i lo  que quería hacer daño a l o s  niños.  Y e l  Sol 
b r i l l ó ,  ese  d í a ,  con mayor in tens idad y f o r t a l e z a  que nunca, mientras 
l o s  niños jugaban con Trompeta, Peso-Doble, Ti t í -Travieso ,  Bella-Pluma 
y e l  r e s t o  de l o s  animales de l a  s e lva .  

EL PERRO VAGABUNDO 

NARRADOR.-Erase una vez un perro  vagabundo, s i n  dueño. No t en í a  nombre n i  casa. 
Vivía en e l  bosque y comía l o  que encontraba por ah í .  Por l a  noche sa l í a  
de l  bosque y s e  i ba  a r e g i s t r a r  l o s  cubos de l a  basura que s e  alineaban 
en l o s  pa t io s  t r a se ros  de l a s  ca sas ,  y alguna vez s e  daba e l  caso que, 
a l  q u i t a r  l a  tapadera con e l  morro, encontraba un hueso dentro.  

A menudo cazaba una r a t a  y s e  l a  comía y en una ocasión ha l ló  t r e s  
mendrugos de pan que un vagabundo había despreciado. ¡Aquello si que 
fue un verdadero banquete para e l  pobre perro!  Pero l a  mayor pa r t e  de 
l o s  d í a s  pasaba hambre, de modo que es taba  muy f l aco  y s e  l e  veían l a s  
c o s t i l l a s  a t r avés  de su  p i e l  parduzca. 

Las personas s e  mostraban poco amables con aquel perro vagabundo, 
y l o  apartaban con g r i t o s  y denuestos si s e  l e s  acercaba e incluso a 
veces l e  pegaban. Entonces e l  perro ,  con e l  rabo agachado, empezaba a 
c o r r e r  gruñendo, para que no l e  mataran de una pedrada. E l  pobre perro 
consideraba que l a s  personas eran enemigas suyas y l o  que más deseaba 
e r a  poder pegar le  un mordisco a alguien.  

Un d í a ,  e l  perro  r e c o r r í a  e l  bosque, en busca de comida como de 
costumbre y cuando l l e g ó  a l  gran estanque; donde s o l í a  beber, s e  quedó 
parado y gruñendo. ¡ A l l í  había a lguien!  Era un niño que hacía navegar 
s u  barco en e l  estanque. A l  per ro  no l e  gustaban l o s  niños porque, cuando 



l e  v e í a n ,  l e  t i r a b a n  p i e d r a s  y l e  g r i t a b a n  i n s u l t o s .  

S in  embargo, e l  p e r r o  s e  a c e r c ó  un poco, s i n  que e l  n iño  l o  v i e r a ,  
con l a  i n t e n c i ó n  de p e g a r l e  un buen mordisco. Es to  l e  recompensaría,  
en p a r t e ,  de l o s  muchos g o l p e s  que h a b í a  r e c i b i d o  de l o s  n iños .  

El  p e r r o  f u e  acercándose ,  paso a paso ,  dec id ido  a p e g a r l e  un mor- 
d i s c o  en l a  r o l l i z a  p a n t o r r i l l a .  Pero ,  de p r o n t o ,  o c u r r i ó  a l g o  inespera-  
do. El  n iño  q u i s o  a l c a n z a r  e l  barco  y s e  cayó a l  es tanque .  E s t e  e r a  muy 
profundo y e l  n iño  no s a b í a  nadar ;  a s í  que s e  puso a g r i t a r  p id iendo  
a u x i l i o  y a mover l o s  brazos  y l a s  p i e r n a s  s i n  ton  n i  son.  E l  p e r r o  s e  
quedó mirándole,  muy sorprendido .  

¿Por qué no nadaba aque l  niño? El  p e r r o  h a b í a  nadado muchas veces  
y c r e í a  que t a n t o  l a s  personas como l o s  animales podían hacer  l o  mismo. 
A l  p r i n c i p i o ,  s e  s i n t i ó  muy c o n t e n t o  a l  v e r  a l  n iño  luchando desesperada- 
mente en e l  es tanque  s i n  consegui r  nada,  pero  pronto  s i n t i ó  en s u  corazón 
una e x t r a ñ a  sensac ión .  Tenía l a  impresión d e  que l o  que debía  hacer  inme- 
diatamente e r a  s a l t a r  a l  es tanque  y s a c a r  a l  n iño  de a l l í .  

S in  pensar lo  más, e l  p e r r o  s a l t ó  a l  agua,  a g a r r ó  l a  chaqueta  d e l  
niño con s u s  f u e r t e s  d i e n t e s  y s e  puso a nadar ,  a r r a s t r a n d o  a l  n iño  ha- 
c i a  l a  o r i l l a .  A l  l l e g a r  a e l l a ,  l o  d e p o s i t ó  sobre  l a  h i e r b a  y s e  sacudió  
e l  agua. Un m i l l a r  d e  g o t a s  p l a t e a d a s  vo la ron  de s u  p i e l  mojada. E l  p e r r o  
s e  quedó esperando a que e l  n iño  s e  s a c u d i e r a  también,  pero  no l o  h i z o ,  
s i n o  que s e  quedó yaciendo muy q u i e t o  s o b r e  l a  h i e r b a ,  jadeando. Luego 
s e  incorporó ,  s e  quedó sen tado  s o b r e  e l  cesped y a l a r g ó  l a  mano h a c i a  
e l  p e r r o  in ten tando  a c a r i c i a r l e .  

NIRO.-~QU~ p e r r o  t a n  bueno! ¡Qué p e r r o  t a n  s impát ico!  

NARRADOR.-Pero e l  p e r r o  vagabundo s e  r e t i r ó  unos p a s o s ,  gruñendo, convencido de 
que e l  niño q u e r í a  c o g e r l o  p a r a  p e g a r l e .  Como nadie  l e  h a b í a  hablado 
nunca con c a r i ñ o ,  huyó a l  bosque, temiendo l o  peor .  

Cuando e l  p e r r o  s e  encont ró  con s u s  amigos, e l  g a t o  montés y e l  
v i e j o  t e j ó n  de pe lo  l i s t a d o ,  y l e s  e x p l i c ó  l o  o c u r r i d o ,  é s t o s  s e  l e  que- 
daron mirando, muy asombrados. 

GATO.-¡Has s i d o  un t o n t o  a l  h a c e r l e  un favor  a uno de n u e s t r o s  enemigos! ¿Qué 
has ganado con e l l o ?  Ese n iño  t e  apedreará  en cuanto  vue lva  a v e r t e .  

PERRO.-Ya l o  s é .  Yo también e s t o y  sorprendido  de l o  que he hecho. Pero f u e  a l g o  
más f u e r t e  que yo. No s é  como sucedió  pero  no pude e v i t a r  lanzarme d e n t r o  
d e l  estanque y s a l v a r l e .  Lo que deseaba e r a  d a r l e  un mordisco. Luego 
s i n  darme c u e n t a ,  v í  que l o  t e n í a  cogido por  l a  chaqueta y l o  a r r a s t r a b a  
h a c i a  l a  o r i l l a .  

TEJ0N.-Tú e r e s  t o n t o  de nacimiento.  No s e  gana nada con hacer  f a v o r e s  s i  e r e s  
un animal s a l v a j e  o vagabundo. Tendr ías  que h a b e r t e  mostrado c r u e l .  

NARRADOR.-E1 p e r r o  pensó que e l  t e j ó n  y e l  g a t o  montés t e n í a n  toda  l a  razón y s e  
a r r e p i n t i ó  de haber sa lvado  a l  n iño  de ahogarse ;  a s í  pues,  dejando z a n j a -  
da e s t a  c u e s t i ó n ,  echó a c o r r e r  en busca de comida, pero  a l  v o l v e r ,  ya 
de noche, l e  sucedió  a l g o  t e r r i b l e  quedó a t rapado  en una trampa de a c e r o  
que habían pues to  a l l í  p a r a  c a z a r  cone jos .  



Los t e r r i b l e s  d i e n t e s  d e  a c e r o  d e  l a  trampa s e  cer ra ron  sobre  una 
de s u s  p a t a s  y e l  p e r r o  s e  puso a a u l l a r  d e  d o l o r  y de miedo. 

Aunque procuró a r r a s t r a r  l a  t rampa,  no pudo l i b e r a r  l a  p a t a .  Estaba 
b ien  cogido .  E l  pobre p e r r o  vagabundo a l z ó  s u  cabeza y s e  puso a a u l l a r  
con mayor desesperac ión .  

¿Quién h a b r í a  colocado a q u e l l a  trampa i n f e r n a l ?  Quizá  e l  mismo 
n iño  que había  sa lvado  d e l  es tanque .  ¡Cuanto s e  h a b i a  a r r e p e n t i d o  ahora 
de h a b e r l o  sa lvado!  El  t e j ó n  t e n í a  t o d a  l a  razón.  De nada s e r v í a  hacer 
f a v o r e s .  

El  p e r r o  cont inuaba  a u l l a n d o  de d o l o r  y miedo. A c i e r t a  d i s t a n c i a ,  
en una c a s i t a  de campo, un n i ñ o  s e  incorporó  en l a  cama y escuchó. 

NIÑo.-creo que e s  un p e r r o  que e s t á  en un apuro.  Quizá  haya c a í d o  en  una de 
e s a s  trampas h o r r i b l e s  que ponen en  e l  bosque. ¿Y si s e  t r a t a r a  de aquel  
p e r r o  vagabundo t a n  s impát ico ,  que me s a l v ó  de ahogarme en  e l  estanque 
y luego escapó cor r iendo?  ¡Es to  si que no p o d r í a  s o p o r t a r l o !  ¡Tengo que 
i r ,  a  ver !  

NARRADOR.-E1 n i ñ o  s a l t ó  de l a  cama, s e  v i s t i ó  y s a l i ó  a escondidas de s u  c a s a ,  
d i r i g i é n d o s e  a l  bosque. Guiado por  l o s  a u l l i d o s  d e l  p e r r o ,  pronto l l e g ó  
h a s t a  e l  l u g a r  donde s e  encont raba  con l a  p a t a  apresada  en l a  trampa. 

Había luna  l l e n a ,  por  l o  que e l  n i ñ o  pudo v e r  en seguida  a l  perro.  
El  n i ñ o  s i n t i ó  una l á s t i m a  enorme y s e  apresuró  a a c e r c a r s e  a l  perro.  
E l  animal l e  mostró l o s  d i e n t e s ,  gruñendo, pero  e l  n i ñ o  no l e  h i z o  caso,  
s i n o  que rápidamente a p r e t ó  e l  r e s o r t e  de l a  trampa, que s e  a b r i ó ,  y 
e l  p e r r o  pudo s a c a r  s u  p a t a .  Ya s e  a l e j a b a  cojeando cuando e l  niño l o  
l lamó. 

N I Ñ o . - ~ v ~ ~  a q u í !  Te voy a l l e v a r  conmigo a c a s a  p a r a  c u r a r t e  l a  p a t a ,  pues 
si no,  s e  t e  i n f e c t a r í a  y t e n d r í a n  que c o r t á r t e l a .  

NARRADOR.-E1 p e r r o  s e  detuvo.  E l  n i ñ o  s e  a c e r c ó  a é l  y l o  tomó en s u s  brazos.  El 
p e r r o  e s t a b a  t a n  f l a c o  que r e s u l t a b a  muy f á c i l  l l e v a r l o  en brazos.  El 
n iño  l o  l l e v ó  a s u  c a s a  y l o  co locó  j u n t o  a l  fuego.  

E l  p e r r o  no s a b í a  qué pensar  de todo  a q u e l l o .  La p a t a  l e  d o l í a  
y e l  q u e r í a  morder a  a l g u i e n ,  pero ,  na tura lmente ,  no podía morder a  aquel 
n i ñ o  t a n  bueno que l o  h a b í a  sa lvado  de l a  trampa y l e  dejaba que s e  ca- 
l e n t a r a  jun to  a l  fuego ,  de modo que permaneció tendido  en l a  alfombra 
s i n  hacer  nada,  porque,  en  r e a l i d a d ,  no s a b i a  qué h a c e r ,  mien t ras  e l  
n i ñ o  encendía una v e l a  y c a l e n t a b a  un r e c i p i e n t e  con agua. Luego, cuando 
e l  agua es tuvo  templada,  e l  n i ñ o  lavó  con e l l a  l a  p a t a  d e l  p e r r o  y a 
cont inuac ión  l e  a p l i c ó  una pomada. Luego l e  vendó l a  p a t a  con un pañue- 
l o  v i e j o  y l e  puso un p l a t o  con leche  p a r a  que s e  l o  b e b i e r a ,  jun to  con 
un t r o z o  de bizcocho.  

N1Ñ0.-Ahora me voy a l a  cama, pero  t ú  quédate a q u í ,  amigo mío. Es ta  mañana 
t u  me s a l v a s t e  d e  ahogarme en e l  es tanque  y e s t a  noche yo de l a  trampa. 
Me h i c i s t e s  un f a v o r  y yo h e  podido d e v o l v e r t e l o .  ¿Verdad que e s t á  muy 
b ien?  S i  s e  hace un f a v o r  a a l g u i e n ,  s iempre s e  s a l e  ganando, ¿sabes? 
Eso e s  l o  que d i c e  m i  mamá. 

NARRADOR.-E1 p e r r o  s e  quedó tendido  j u n t o  a l  fuego ,  re f lex ionando.  El  niño dec ía .  



que, si s e  h a c í a  un f a v o r ,  s iempre s e  s a l í a  ganando, pero e l  t e j ó n  l e  
había  d icho  todo l o  c o n t r a r i o .  ¿Quién t e n i a  razón? Probablemente, e l  
nifio ya que acudió  a s a l v a r  a  un pobre p e r r o  en apuros .  El  p e r r o  vagabun- 
do pestafieó con c i e r t a  p e r p l e j i d a d  y d e c i d i ó  s e r  amigo d e l  n iño .  Nadie 
había  s i d o  amable nunca con é l .  E l  s e n t i m i e n t o  de amis tad  h a c i a  e l  n iño  
l e  r e s u l t a b a  muy agradable .  

A l  d í a  s i g u i e n t e ,  l a  madre d e l  nifio s e  s o r p r e n d i ó  muchísimo a l  
v e r  a  aque l  p e r r o  vagabundo t e n d i d o  j u n t o  a l  fuego,  pero  cuando s u  h i j o  
l e  e x p l i c ó  l o  o c u r r i d o  duran te  l a  noche, lamentó mucho l o  sucedido  a l  
p e r r o  y l e  a c a r i c i ó  suavemente. 

IiIADRE.-¡Pobre per ro!  ¡Pobre p e r r o !  

NARRAWR.-E1 p e r r o  meneó e l  r a b o  y s e  l a  quedó mirando. ¡Dos personas amables y 
buenas! ¡Vaya s u e r t e  l a  suya! 

MADRE.-Está medio muerto de hambre. ¡Pobre animal!  No l l e v a  c o l l a r ;  a s í  que 
debe s e r  un p e r r o  vagabundo que anda por  a h í .  

~ 3 0 . 4 l a m á  e s t e  p e r r o  me s a l v ó  a y e r  de ahogarme en e l  es tanque .  Es un p e r r o  
muy v a l i e n t e  y s i m p á t i c o ,  aunque s e a  vagabundo LPodria quedármelo? 

MADRE.-Si, si t e  g u s t a .  

NARRAWR.-E1 p e r r o  s e  s e n t í a  muy f e l i z .  Iba  cojeando d e t r á s  d e l  n iño  p a r a  no per -  
d e r l e  de v i s t a ;  s iempre que podía l e  l amía  l a  mano y meneaba alegremente 
e l  rabo.  Casi no p o d r í a  c r e e r  que e l  n iño  q u i s i e r a  v i v i r  con é l  y t e n e r l e  
en s u  c a s a .  

Aquella t a r d e  s e  f u e  a l  bosque cojeando,  acompañando a l  n iño  que 
i b a  a buscar lefia. El  p e r r o  v i ó  a s u s  dos amigos, e l  g a t o  montés y e l  
t e j ó n  y f u e  a s u  encuent ro  meneando e l  rabo .  

TEJ0N.-Te han pues to  un c o l l a r .  Te has  pasado a l  enemigo, ¡Qué vergüenza! 

PERRO.-He venido a d e c i r o s  a l g o  impor tan te .  E s t a b a i s  completamente equivocados 
cuando me d i j i s t e i s  que s e r  bueno e r a  i g u a l  que s e r  t o n t o  y que no d e b í a  
hacer  f a v o r e s  a nadie .  La bondad e s  una gran  c o s a ;  e s  l o  más impor tan te  
y hermoso d e l  mundo, y e s o  l o  s é  a p e s a r  de que no soy más que un p e r r o .  
S i  no hubiera  obrado b i e n ,  no e s t a r í a  t a n  c o n t e n t o  como me s i e n t o  ahora .  

TEJ0N.-¡Qué ton to!  ¡Pero qué t o n t o  e r e s !  

NARRADOR.-Y e l  t e j ó n  y e l  g a t o  s e  a l e j a r o n  de s u  l a d o  rápidamente,  con gran  despre-  
c i o .  Durante unos segundos e l  p e r r o  s e  quedó t r i s t e  y a b a t i d o ,  pero  a l  
o i r  que e l  niño s i l v a b a  l lamándole,  s e  puso a menear e l  rabo  y s e  acercó  
a é l ,  cojeando.  Era mejor v i v i r  con un amo bueno que con a q u e l l o s  amigos 
del  bosque t a n  f i e r o s .  

Y hoy d í a ,  e l  p e r r o  s i g u e  v iv iendo  en compañía d e l  n iño .  Le l lama 
"Chucho1' y t i e n e  una p a t a  un poco t o r c i d a ,  l a  misma que s e  l e  quedó cogi -  
da en l a  trampa, de modo que si a lguna  vez t e  e n c u e n t r a s  con un p e r r o  
llamado "Chucho" con una p a t a  t o r c i d a ,  y a  conoce ís  l a  h i s t o r i a  de s u  
v i d a  y l e  pode ís  a c a r i c i a r  e l  lomo, que b i e n  s e  l o  merece. 



NARRADOR.-Os voy a contar la historia de un niño que no sabía ser valiente. Pablo, 
que así se llamaba el niño, había nacido en tierras de cyltivo, cerca 
del mar. Era el tercer hijo de una familia de labradores. 

Cuando nació, sus padres se alegraron mucho de que fuera un chico 
y sus hermanas le acogieron con gran cariño. 

Al cabo de unos días, el pueblo organizó una fiesta para festejar el 
nacimiento de aquel nuevo habitante. Se lanzaron cohetes y ruedas de 
fuegos artificiales, pero el pobre Pablo se asustó tanto de oir el ruído 
que estuvo llorando dos días y dos noches. La gente del pueblo, por el 
llanto del niño que les había nacido, andaban de puntillas por las ca- 
lles, hablaban en voz baja y no dejaban jugar a sus hijos en la plaza. 

A Pablo tampoco le gustaba que se acercasen a él y le tocaran. 
Pero, poco a poco, se fue acostrumbrando a los brazos de su madre. 

Cuando Pablo aprendió a andar, cayó desde un desnivel, como les 
ocurre a todos los niños de este mundo, y tanto miedo le dió que estuvo 
tres semanas sin moverse de la sillita, pues no quería poner un pie en 
tierra ni por asomo. Al cabo de unos días se levantó y caminó inseguro. 

Pablo siguió creciendo hasta convertirse en un hombrecito. Un día, 
un amigo suyo, que se llamaba Bernardo, le fue a buscar para ir a jugar 
a la acequia. 

Pablo y Bernardo corrían los dos contentos por los polvorientos 
caminos cuando, de pronto, una rana saltó hasta el pie de Pablo el cual, 
de un empujón y dando un gran grito, la lanzó lejos. Su amigo Bernardo, 
preocupado por lo que acababa de ver, le dijo: 

BERNARDO.-Pero, Pablo jsi solo es una rana! 

NARRADOR.-Otro día yendo al mar con un grupo de amiguitos, Pablo se puso a temblar 
viendo el movimiento de las olas. Todos los demás niños se desnudaron 
rápidamente para lanzarse al agua de cabeza, pero Pablo se quedó jugando, 
solo, en la arena, mientras se repetía a sí mismo: 

PABLO.-¿Por qué no podré jugar con ellos? ¿Por qué tengo tanto miedo? 

NARRAü0R.-Y los amiguitos le llamaban desde el mar... 

VOCES.-¡Ven Pablo no seas cobarde! ¡Verás que bien te lo pasas con nosotros! 

NARRADOR.-Y Pablo se repitió a sí mismo: 

PABLO.-Eso es, ¡Lo que pasa es que soy un cobarde! 

NARRADOR.-Pablo había descubierto la palabra que expresaba lo que ocurría. Porque 
era un cobarde. Le daban miedo los animales, soñaba por las noches con 
fantasmas y no se atrevía a bajar saltando las escaleras. ¡Todo le daba 
miedo ! 

Al volver a casa no puedo evitar'el llorar un poco y por eso, cuan- 



do su abuela le encontró al ir al huerto a coger unos tomates, le dijo: 

ABUELA.-¿Qué te pasa Pablo? ¿Por.qué lloras? 

PABLO.-¡Soy un cobarde! 

WM(RAWR.-La anciana le acarició la cabeza y de dijo: 

ABUELA.-¿Quieres saber que tienes que hacer para curarte el miedo? 

1IARRADOR.-Pablo le miró sorprendido, y mostrando mucho interés por lo que estaba 
diciendo respondió: 

PABLO.-Si, abuela dime qué tengo que hacer. 

WARRADOR.-La anciana metió la mano en el bolsillo y empezó a hablar. 

ABUELA.-Mira, Pablo, lo que voy a contarte es un secreto que solo podemos cono- 
cer tu y yo. Un día, cuando iba al huerto, como ahora, me encontré con 
un guerrero que, por su aspecto, se podía asegurar que era muy valiente. 
Pues bien, me dijo que había caminado mucho y que tenía mucha hambre. 
Yo, sin esperar a que me dijera nada, le dí tomates, cebollas y frutas. 
Agradecido, me ofreció algo de dinero, pero yo le dije que él defendía 
mi pueblo y que por eso no quería que me pagase nada. Entonces el guerre- 
ro me contestó: 

GUERRERO.-Mujer sois muy generosa, aceptad este presente y usadlo cuando tengaís 
algún problema. Viene de lejanas tierras y os será muy útil.. . 

ABUELA.-Cuando acabó de hablar aquel guerrero se marchó. Y ahora, Pablo, te doy 
lo que él me dió. 

NARRAü0R.-Y la anciana sacando la mano del bolsillo, puso en la mano de Pablo una 
piedra dorada. El niño miró a su abuela y luego a la piedra y dijo: 

PABLO.-¡Es preciosa! Y ahora, ¿qué tengo que hacer? 

ABUELA.-Bien tienes que llevarla siempre contigo. Con ella no tendrás miedo. 
Es la piedra del valor. 

PABLO.-¡Gracias abuela! 

RARRADOR.-Y dió un beso a su abueia y se marchó. 

Aquella noche Pablo durmió cogiendo la piedra entre sus manos y 
no soñó con nada que le diera miedo. 

A la mañana siguiente, cuando se levantó de la cama, encontró la 
piedra entre sus nanos y recordó todo lo que le había contado su abuela. 
Y creyendo que podía ser valiente se la guardó en el bolsillo del panta- 
lón. 

Aquella mañana, sin darse cuenta, Pablo bajó corriendo las escale- 
ras de su casa y desayunó con buen apetito. La madre, muy sorprendida, 
le dió un beso muy contenta y le dijo. 

MADRE.-Ves Pablo, si quieres puedes correr sin caerte, solo tienes que probar 
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NARRADOR.-Pero de p r o n t o ,  e l  hermanito de Bernardo d e j ó  de hacer  p i e  y g r i t ó :  

VOZ.-¡Qué me ahogo! ¡Ayudadme! - 

NARRADOR.-Todos l o s  n iños  s a l i e r o n  d e l  agua a s u s t a d o s .  Unos c o r r í a n  a s u s  c a s a s ,  
o t r o s  buscaban l a b r a d o r e s  que pudieran  a y u d a r l e s  ... Pablo cogió  una cuer -  
da.  Ató un extremo a s u  cuerpo y e l  o t r o  s e  l o  d i ó  a Bernardo p a r a  que 
pudiera  t i r a r  de é l  y ,  lanzándose a l  agua,  c o n s i g u i ó  r e s c a t a r  a l  n iño .  

Los hombres que habían l l e g a d o  y e l  r e s t o  de l o s  n iños  f e l i c i t a r o n  
a Pablo por s e r  t a n  v a l i e n t e .  

Mientras v o l v í a  a  s u  c a s a  Pablo i b a  pensando. 

PABLO.-He podido h a c e r l o  g r a c i a s  a  l a  p i e d r a .  Pero ... y ,  i l a  p i e d r a !  ¿Dónde 
tengo l a  p i e d r a  d e l  v a l o r ?  La p i d e r a  dorada. .  . 

NARRADOR.-De pronto  recordó  que s e  l a  h a b í a  o lv idado  en  e l  b o l s i l l o  d e l  pan ta lón .  
Y s a l t a n d o  y s i l b a n d o  e n t r ó  en s u  c a s a  mient ras  muy b a j i t o  d e c í a :  

PABLO.-Ya no soy un cobarde,  y a  no soy un cobarde. .  . 
NARRADOR.-Solo l a  abue la  l o  oyó ... 

NARRADOR.-TE voy a c o n t a r  l a  h i s t o r i a  de un n iño  que t e n í a  miedo a l a  oscur idad .  
Miguel, que a s í  s e  llamaba e l  n i ñ o ,  e r a  un n iño  normal como l o s  demás, 
como t ú  y como yo. Era muy v a l i e n t e  y muy s i m p á t i c o ,  pero  t a n  s o l o  t e n í a  
miedo a una c o s a ,  l a  oscur idad .  

Había i n t e n t a d o  v a r i a s  veces  apagar l a  l u z  a n t e s  de dormirse ,  por- 
que é l  s a b í a  que con l a  l u z  apagada s e  duerme y s e  descansa mejor ,  y 
q u e r í a  no t e n e r  miedo a l a  oscur idad .  Pero t a n  pronto  apagaba l a  l u z ,  
rápidamente l a  t e n í a  que encender porque l e  e n t r a b a  mucho miedo. 

El  s e  enfadaba mucho y d e c í a :  

MIGUEL.-Si no tengo miedo a nada más, ¿por qué he de t e n e r  miedo a l a  oscuridad? 

NARRAü0R.-Y Miguel s e  r e p e t í a  una y o t r a  vez .  

MIGUEL.-¡Quiero acostarme con l a  l u z  apagada! ¡Quiero  acostarme con l a  l u z  apa- 
gada!.  . . 

NARRADOR.-Pero t a n  pronto s e  d e c i d í a  hacer  una prueba y apagaba l a  l u z  de s u  habi-  
t a c i ó n ,  no r e s i s t í a  n i  un segundo con l a  l u z  apagada y l a  t e n í a  que en- 
cender.  

Y a s í  enfadado,  todas  l a s  noches s e  dormía con l a  l u z  encendida ,  
cuando s e  dormía, porque con l a  l u z  encendida l e  c o s t a b a  mucho dormirse.  
Tu sabes  muy b ien  que l a  l u z  molesta cuando queremos dormir ,  y aunque 
c i e r r e s  l o s  o j o s  s i g u e  moles tándote ,  como a todos .  

Un d í a  cuando l l e g ó  a s u  c a s a  d e l  c o l e g i o  s e  f u e  l a  l u z .  Era toda- 
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NARRADOR.-Miguel miró rápidamente l a s  c u a t r o  paredes  de s u  h a b i t a c i ó n  s i n  v e r  nin-  
guna persona.  

SOMBRA.-Estoy aquí .  S i  t e  f i j a s  b i e n  me v e r á s .  Aquí, aquí  ... 
NARRADOR.-Miguel s e  quedó desconcer tado ,  l e  e s t a b a  hablando una sombra s o b r e  l a  

pared que e s t a b a  f r e n t e  a é l .  La observó,  un t a n t o  sorprendido ,  t o d a v í a  
e n t r a b a  a l g o  de l u z  a t r a v é s  de l a  ventana.  Era una sombra en forma de 
persona,  aproximadamente t a n  a l t a  como é l .  

Miguel, que como t e  había  d icho  e r a  muy v a l i e n t e ,  no pensó en s a l i r  
de l a  h a b i t a c i ó n ,  q u e r í a  quedarse a l l í  y d e s c u b r i r  que e s  l o  que e s t a b a  
pasando. A s í  que s e  s e n t ó  sobre  l a  cama y s e  d i spuso  a hacer  preguntas .  

MIGUEL.-¿Quién e r e s  t ú ?  

SOMBRA.-Pues soy e s o ,  una sombra. 

MIGUEL.-¿Solo una sombra? 

SOMBRA. -Solo. 

MIGUEL.-¿Y cómo t e  l lamas? 

SOnBRA. -Si, "Sombra". 

MIGUEL.-¡Qué nombre más h o r r i b l e !  

SOMBRA.-Pues porque t o d a s  l a s  personas t i e n e n  un nombre, todos  l o s  n iños  y tam- 
b ién  l o s  mayores; en tonces ,  n o s o t r a s  nos llamamos Sombra d e l  n iño  o de 
l a  persona de l a  que somos sombra. 'Comprendes? Crecemos j u n t o  con l a s  
personas ,  y cuando son n iños  nos d iver t imos  mucho jugando con e l l o s  cuan- 
do e s t á n  s o l o s ,  pero  despues s e  hacen mayores y y a  no juegan con s u  som- 
b r a ,  n i  s e  acuerdan de e l l a ,  y e s  muy t r i s t e ,  pero  nos consolamos r e c o r -  
dando l o  b ien  que l o  pasábamos cuando eramos n iños .  

MIGUEL.-¿Y cómo e s  que t u  no e r e s  sombra de nadie? 

SOMBRA.-Verás, yo t e  e x p l i c a r é  ... Nosotros l a s  sombras, cuando no estamos con 
l a s  personas vivimos en e l  P a í s  de l a s  Sombras, que e s t á  muy l e j o s  de 
aquí .  Cuando nace una sombra, l a  "Sombra Maestra", que e s  l a  sombra mayor 
que v i v e ,  v iene  en seguida  a q u í  a  l a  T i e r r a ,  n o s o s t r a s  l a s  sombras pode- 
mos v i a j a r  a  donde queramos en menos de un segundo; a p a r t e  también pode- 
mos hacer  muchas más c o s a s  que v o s o t r o s ,  l a s  personas no p o d e í s ;  por 
ejemplo, cambiar de tamaño, podemos hacernos muy grandes ,  muy grandes.  
Pues b i e ,  como t e  i b a  d i c i e n d o ,  cuando nace una sombra, l a  Sombra Maestra 
v i a j a  en seguida  a l a  T i e r r a ,  l a  r e c o r r e  toda  en un segundo y a v e r i g u a  
c u á l  e s  e l  n iño  o n iña  que acaba de n a c e r ,  o e l  ú l t imo que ha nac ido  
que todavía  no t i e n e  sombra. Siempre encuent ra  un n iño  o una nifia porque 
todos l o s  d í a s  nacen n i ñ o s ;  a l l í ,  en e l  P a í s  de l a s  Sombras, también, 
porque e s  t a n  grande como l a  T i e r r a .  Despues, vuelve a n u e s t r o  p a í s  a  
recoger  l a  sombra que acaba de nacer  y l e  l l e v a  a l a  T i e r r a ,  a  c a s a  d e l  
niiío, y l e  d i c e :  



"Serás l a  sombra de e s t e  n iño ,  e s t e  n iño  s e  llama Juan ,  por ejemplo, 
a s í  pues ,  t ú  t e  l l amarás  "Sombra de Juan". 

A l  p r i n c i p i o  e l  niño e s  muy pequeño y no s e  da c u e n t a ,  pero cuando 
s e  hace mayor, en tonces  nos descubre;  y cuando e s t á  s o l o  y no t i e n e  nada 
que h a c e r ;  nos t i e n e  a n o s o t r a s  p a r a  jug ar... 

Pero yo tuve  muy mala s u e r t e ,  e l  d í a  que n a c í ,  l a  Sombra Maestra 
e r a  ya muy v i e j a ,  y cuando f u e  a buscar un n iño ,  s e  murió por e l  camino 
y nunca l l e g ó .  Me d i j e r o n  que no me preocupase,  que a l  próximo niño que 
n a c i e r a ,  me l l e v a r í a n  con é l .  Pero cuando tomó posesión l a  s i g u i e n t e  
Smbra más mayor en e l  ca rgo  de Sombra Maestra,  habían nacido ya muchas 
sombras y yo había  c r e c i d o  demasiado p a r a  s e r  l a  sombra de un r e c i é n  
nacido.  A e l l a s ,  que e ran  más pequeñas, l a s  r e p a r t i e r o n  e n t r e  l o s  niños 
que habían nac ido  esos  d í a s ,  pero  yo me quedé s i n  n iño .  Por eso  m i  nombre 
e s  "Sombra" s o l o .  

NARRAüüR.-Miguel s e  había  quedado dormido, l a  sombra s e  d i ó  cuenta  de que no debía  
s e g u i r  hablando y a ,  a s í  que d i j o  en voz b a j i t a :  

SOMBRA.-Que descanses  b i e n  Miguel. ¡Buenas noches! 

NAi7RAWR.-Y d e c i d i ó  que e l l a  también t e n í a  que descansar .  

A l a  mañana s i g u i e n t e  l a  madre de Miguel e n t r ó  en s u  c u a r t o  para  
d e s p e r t a r l e .  

MADRE.-Miguel, j a r r i b a !  

NARRADOR.-Miguel s e  d e s p e r t ó  s o b r e s a l t a d o . . .  

MIGUEL.-'Eres t ú  mamá? 

MADRE.-Claro, ¿quién t e n í a  que s e r ?  

NARRAü0R.-Miguel ya no c o n t e s t ó ,  s o n r i ó  a s u  madre y s e  quedó un poco pensa t ivo  
recordando l o  que h a b í a  pasado,  y preguntándose s i  todo h a b r í a  s i d o  un 
sueño. 

La voz de s u  madre l lamándole de nuevo, in te r rumpió  l o s  pensamien- 
t o s  de Miguel; s e  h a c í a  t a r d e  p a r a  i r  a l  c o l e g i o .  Miguel s e  levantó  r á p i -  
damente de l a  cama, s e  v i s t i ó ,  f u e  a l  lavabo y ya preparado acudió d 
l a  coc ina :  l e  esperaba  un humeante c a f é  con leche  y unas d e l i c i o s a s  t o s -  
t a d a s  con mantequi l la .  Terminó de desayunar,  s e  puso l a  cazadora y s u  
g o r r a ,  y s a l i ó  p a r a  e l  c o l e g i o .  

De camino a l  c o l e g i o  l e  v o l v i ó  e l  recuerdo de l o  sucedido l a  noche 
pasada.  

MIGUEL.-¿Será verdad o l o  habré  soñado? ¿Es p o s i b l e  que haya e s t a d o  hablando 
con una sombra? E x i s t i r á  e s e  P a i s  de l a s  Sombras, y l o  de l a  Sombra Maes- 
t r a ? . . .  iBah!, e s o  no puede s e r .  Lo habré  soñado. 

NARRADOR.-Pero también recordaba  una cosa  más impor tan te  p a r a  é l :  s e  había  dormido. 
Era l a  primera noche que s e  dormía s i n  l u z ,  s i n  t e n e r  miedo. Y eso  para  
é l ,  e r a  t a n  d i f í c i l  de c r e e r  como l o  de. l a  sombra. 



Miguel había l legado ya a l  colegio  y empezó a prepararse  para l a  
jornada escolar  que l e  esperaba.  

Pasó su  jornadh e sco la r  como t a n t a s  o t r a s ,  cumpliendo con e l  t raba-  
jo que l e  había  s ido  asignado. Miguel procuraba sacar  e l  máximo provecho 
de l a s  c l a se s ,  porque s a b í a  que ese  e r a  s u  t rabajo .  

En l a  sociedad, cada uno t i e n e  s u  t r aba jo ,  y e s tud ia r  e s  e l  t r a b a j o  
de l o s  n iños ,  que como todos l o s  t r aba jos ,  t ienen cosas más agradables 
y o t r a s  menos agradables.  Pero cada uno t i e n e  que hacer s u  t r aba jo ,  l o s  
ni7ios y l o s  mayores. Además, s ab í a  muy bien que e l  t r a b a j o  que t u v i e r a  
que hacer cuando fuese  mayor, dependería en gran p a r t e  de cómo r e a l i z a s e  
e l  t r aba jo  que hac í a  ahora. 

Ya no s e  volvió a acordar de l o  que había pasado en todo e l  r e s t o  
de l  d í a  y a s í  paso e l  d í a  cono t an tos  o t r o s  s i n  nada de p a r t i c u l a r .  S a l i ó  
de l  colegio ,  estuvo un buen r a t o  jugando con sus  amigos en e l  parque 
y volvió a casa  para cenar ,  como siempre un poco más t a rde  de l o  que 
sus  padres hubiesen querido.  La ave r í a  de l a  l uz  había s i d o  ya reparada.  
Miguel h izo  l o s  deberes,  cenó, y a l a  hora acostrumbrada volvió a s u  
habitación para acos t a r se ,  no s i n  an t e s  l e e r  un poco, como siempre, y 
como siempre dejó  l a  luz encendida. Esta noche no h a r í a  pruebas de ver  
si aguantaba a apagar l a  l u z ,  ya había tenido bas tante  con l a  ave r í a  
de l a  noche pasada. 

Miguel ya i ba  a dormirse, cuando ... volvió  a o i r  l a  voz. 

COnBRA.-Miguel, Miguel.. . 
WARRADOR.-Rápidamente s e  incorporó,  mirando a todas pa r t e s  de l a  habi tac ión.  M i -  

guel  pensó que e r a  o t r a  vez e s a  voz, que no había s i d o  un sueño. 

MIGUEL.-¿Otra vez tú?  

COWBRA.-Sí, soy yo. 

MIGUEL.-'Dónde e s t á s?  No t e  veo. 

COWBRA.-Estoy delante  de tí ,  en e l  mismo s i t i o  que anoche, pero t u  no me ves ,  
porque t i enes  l a  luz  encendida. Tienes que apagarla y con l a  poca luz  
que en t r a  todavía por l a  ventana me podrás ver.  

MIGUEL.-No quiero apagar l a  l u z ,  me da miedo. 

COnBRA.-Entonces, me i r é .  

NAFlRADOR.-Miguel t e n í a  miedo de apagar l a  l uz ,  pero quer ía  saber  qué e s  l o  que 
es taba  pasando en s u  habitación desde l a  noche pasada. Quer ía  saber  si 
verdaderamente no e ra  un sueño, no quer ía  perderse por nada d e l  mundo 
una experiencia que todavía no había tenido en su  vida.  A s í  que estuvo 
unos segundos pensando has t a  que decid ió  i n t e n t a r  apagar l a  l uz .  LLevÓ 
l a  mano a l  i n t e r rup to r  y apagó l a  luz .  Inmediatamente v ió  an t e  é l  una 
sombra, l a  misma sombra que l a  noche pasada. 

MIGUEL.-'Eres l a  sombra de anoche? 



SOMBRA.-Sí. Soy yo o t r a  vez.  Te e s t u v e  contando l a  h i s t o r i a  de m i  v i d a ,  pero 
t e  dormis tes .  ¿Lo recuerdas? . . .  Te hablé  de m i  p a í s ,  e l  P a í s  de l a s  Som- 
b r a s . . .  de que cuando una sombra nace ,  l a  Sombra Maestra v iene  a l a  Tie- 
r r a  a buscar  un n i ñ o  que haya acabado de n a c e r ,  y nos l l e v a  con é l  para 
que seamos s u  sombra.. . Y que cuando yo n a c í  la  Sombra Maestra s e  murió 
cuando i b a  a l a  T i e r r a  a buscarme un n iño . .  . y que cuando tomó posesión 
l a  nueva Sombra Maestra,  o t r a s  sombras habían nac ido  y yo ya había  c r e c i -  
do demasiado p a r a  s e r  l a  sombra de un r e c i é n  nac ido .  A s í  que me quedé 
a l l í ,  s i n  n iño .  A l l í  c r e c í  y c r e c í ,  s i n  l a  esperanza  de s e r  sombra de 
a l g u i e n .  Hasta que un d í a  d e c i d í  v e n i r  a q u í ,  a l a  T i e r r a ,  y buscar yo 
mismo si había  a lgún  n i ñ o  que no t e n í a  sombra...  

Me d i j e r o n  que no e n c o n t r a r í a  ninguno, y que s i  l o  encontraba ya 
s e r í a  mayor y no q u e r r í a  jugar  con ninguna sombra. Pero yo busqué y bus- 
qué por  t o d a  l a  T i e r r a ,  c o n t i n e n t e  por  c o n t i n e n t e ,  p a í s  por p a í s ,  pueblo 
por pueblo.. . h a s t a  que t e  encont ré  a t í ,  Miguel, que no t e n í a s  sombra. 
LLevo muchos años buscando un n i ñ o  como t ú ,  que no t u v i e r a  sombra, y 
desde hace unos d í a s  e s t o y  a q u í ,  en  t u  h a b i t a c i ó n ,  mirando como es tud ia -  
b a s ,  como jugabas,  y como t e  a c o s t a b a s .  No me a t r e v í a  a h a b l a r t e ,  porque 
t e n í a  miedo de que no me q u i s i e r a s ,  h a s t a  que anoche me d e c i d í .  .. Todos 
l o s  n i ñ o s  t i e n e n  s u  sombra. Miguel: 'Quieres que yo s e a  t u  sombra? 

Y1GUEL.-Hummm... Déjame pensar . . .  ¿Qué puedo hacer  cont igo?  

SOMBRA.-To t e  d i v e r t i r é  cuando e s t é s  s o l o  y a b u r r i d o .  Puedo tomar muchas formas, 
según como coloques t u s  manos puedo convert irme en un c i s n e ,  un p e r r o ,  
o en  c u a l q u i e r  o t r a  cosa . . .  podemos jugar  a l a s  c a r r e r a s ,  a v e r  quien 
c o r r e  más. .. Cuando tengas  que d e c i r  a l g o  importante a a l g u i e n ,  puedes 
en s a y a r  conmigo l o  que d i r á s ,  yo t e  d a r é  m i  op in ión . . .  Según t e  acerques 
o t e  a l e j e s  de l a  ven tana ,  o de una bombil la  yo me h a r é  más grande o 
más pequeña ... Y muchos juegos más que t e  i r é  enseñando y o t r o s  que des- 
cubriremos l o s  dos. .  . 'Qué t e  parece? 

MIGUEL.-Pero yo no podré e s t a r  jugando simpre c o n t i g o .  Tengo que e s t u d i a r ,  hacer 
deberes ,  c o l e c c i o n a r  cromos, y jugar  también con m i s  amigos y amigas. 

SOMBRA.-Lo s é ,  y me parece  muy b i e n . . .  M i  t r a b a j o  s e r á  d i v e r t i r t e  cuando no es- 
t é s  e s t u d i a n d o ,  n i  jugando con l o s  o t r o s  n i ñ o s ,  porque e s o  e s  bueno para 
tí ,  y si e s  bueno para  t í ,  también e s  bueno p a r a  m í . . .  ¿Qué d i c e s ,  eh? 

MIGUEL.-¡Está b i e n ,  me has  convencido! 

NARRADOR.-La sombra s e  puso muy c o n t e n t a ,  y empezó e s a  misma noche a enseñarle 
a Miguel todos  l o s  juegos que s a b í a ,  y a i n v e n t a r  con é l  juegos nuevos. 

A p a r t i r  de en tonces  Miguel jugaba todas  l a s  noches,  a n t e s  de dor- 
m i r s e ,  con "su sombra", que ahora  s e  llamaba Sombra de Miguel, y que 
e s t a b a  muy o r g u l l o s o  de t e n e r  una sombra t a n  s impát ica  y t a n  l i s t a .  Todas 
l a s  noches apagaba l a  l u z ,  y ya nunca más tuvo miedo a l a  oscuridad.  
Miguel e s t a b a  muy c o n t e n t o ,  h a b í a  conseguido vencer e l  miedo que t a n t o  
l e  molestaba y había  ganado una nueva amiga que siempre e s t a r í a  a su  
lado .  . . 



l . -Mien t ras  que e 1  miedo supone una conduc ta  a d a p t a t i v a ,  l a  f o b i a  e s  una conduc ta  
d e s a d a p t a t i v a .  

2.-Las f o b i a s  de l o s  n i ñ o s  son conduc tas  que heredan d e  l o s  p a d r e s .  

3.-Si l o s  n i ñ o s  observan que s u s  p a d r e s  r e a c c i o n a n  con temor a n t e  un o b j e t o ,  s i t u a -  
c i ó n  y/o an imal ,  pueden aprender  también a  s e n t i r  miedo a n t e  e s o s  o b j e t o s ,  si-  
t u a c i o n e s  y/o an imales .  

4.-Cuando un n i ñ o  s i e n t e  miedo a n t e  a l g o ,  l o  mejor  que pueden h a c e r  l o s  p a d r e s  
e s  a c a r i c i a r l o  o c o g e r l o  en s u s  b r a z o s  p a r a  que s e  l e  p i s e .  

5.-Si un n iño  no q u i e r e  obedecer  a  s u s  p a d r e s ,  una de l a s  c o s a s  adecuadas que s e  
puede hacer  e s  c o n t a r l e  c o s a s  que l e  den miedo y a s u s t e n  p a r a  que obedezca.  

6 .-Si ,  por  e jemplo ,  un n i ñ o  t i e n e  miedo a l  agua l o  mejor  que pueden h a c e r  l o s  pa- 
d r e s  e s  o b l i g a r l e  a  que s e  meta en e l l a  p a r a  que s e  l e  q u i t e  e l  miedo de una 
vez por  t o d a s .  

7.-Una de l a s  mejores  maneras p a r a  e l i m i n a r  y q u i t a r  e l  miedo que un n i ñ o  s i e n t e  
a n t e  un o b j e t o  u animal  i n o f e n s i v o  e s  e n s e ñ a r l e  a  e v i t a r  que s e  e n c u e n t r e  con 
esos  o b j e t o s  o an imales  que l e  producen miedo. 

8.-Si a  un n i ñ o  s e  l e  r i ñ e  y g o l p e a  cuando i n t e n t a  a c a r i c i a r  a  un a n i m a l i t o  inofen-  
s i v o  (por  ejemplo:  una t o r t u g a ) ,  e s  p o s i b l e  que e s t e  n iño  cuando s e a  mayor y 
vea una t o r t u g a  l e  produzca temor.  

9.-Una forma adecuada p a r a  e l i m i n a r  e l  miedo en l o s  n i ñ o s  e s  que e s t o s  vean p e l í c u -  
l a s  donde s a l g a n  n i ñ o s  que también t i e n e n  muchos miedos. 

10.-Si un n iño  v i v e  con personas  que hab lan  cons tan temente  de que t i e n e n  miedo a  
l a  oscur idad  y hab lan  d e  l a s  c o s a s  h o r r i b l e s  que pueden s u c e d e r  en l a  o s c u r i d a d ,  
en tonces  muy probablemente e l  n i ñ o  l l e g a r á  a  aprender  a  a s u s t a r s e  de l a  o s c u r i -  
dad. 



11.-Si un niño t i e n e ,  por ejemplo, miedo a l o s  insectos  y l o s  padres s e  r ien  de 
é l  y l e  dicen delante  de sus  hermanos y/o amigos que e s t á  tonto  por tener  miedo 
a l o s  i n sec tos ,  e l  miedo de e s t e  niño s e  e l iminará .  

12.-Si un niño tocó alguna vez un enchufe y l e  d ió  l a  co r r i en t e ,  e s  posible que 
e s t e  niño en un fu tu ro  tenga miedo a l o s  apara tos  e l é c t r i c o s  porque asocie e l  
dolor que s i n t i ó  una vez con cualquier  cosa que s e  re lac ione  con l a  e l e c t r i c i -  
dad. 

13.-Si un niño que t i e n e  miedo a l  agua ve como o t r o  niño e s  cas t igado por sus  padres 
por tener  también ese  miedo, e s t o  ayudará a que s e  l e  qu i t e  e l  miedo a l  niño 
que observa. 

14.-Si hay una tormenta y un niño ve que su  madre s e  a sus t a ,  luego, probablemente, 
e l  niño tendrá  miedo a l a s  tormentas. 

l . -S i  m i  h i j o  t i e n e  miedo yo no puedo hacer nada, so lo  esperar  que crezca a ver 
si entonces s e  l e  pasa. 

2.-Para poder e l iminar  l o s  miedos e s  prec iso  averiguar l a  causa o r i g i n a l ,  e l  acon- 
tecimiento que l o s  provocó. 

3.-Los miedos de m i  h i j o  son conductas aprendidas y pueden desaprenderse. Con ot ras  
pa labras ,  s e  aprende a tener  miedo y puede desaprenderse a no tener  miedo. 

4.-Si un niño ve a una persona que s e  comporta de forma no miedosa ante  l o  que 
é l  teme e s to  puede ayudarle a vencer s u  miedo. 

5.-Lo mejor que puedo hacer para eliminar e l  miedo de m i  h i j o  e s  hacer que s e  en- 
f r en t e  con l o  que teme de una vez y por todas.  

6.-Los miedos de m i  h i j o  so lo  s ign i f i can  inseguridad ante  e l  mundo que l e  rodea, 
cuando crezca s e  l e  pasarán. 



7.-Pienso que l a s  personas que estamos a l r e d e d o r  de m i  h i j o  no tenemos nada que 
v e r  con s u s  miedos. 

8.-Creo que l o s  miedos que t i e n e  m i  h i j o  no s e  pueden e l i m i n a r ,  m i  h i j o  e s  a s í .  

9.-Si m i  h i j o  t i e n e  miedo una buena forma de ayudar le  e s  hacer  que poco a poco 
s e  acerque ,  s e  e n f r e n t e  con l o  que teme. 

(V) ( F )  

10.-Cuando m i  h i j o  da muestras de miedo l e  d igo  que e s  un "cobardica",  que e s o  son 
t o n t e r í a s  ... de e s t a  forma i r á  superando s u s  temores. 

(VI (F) 

11,-Toda l a  f a m i l i a  e i n c l u s o  o t r o s  compañeros de m i  h i j o  podemos ayudar le  y e l i m i -  
nar  s u s  miedos si nos l o  proponemos. 

12.-E1 miedo que t i e n e  m i  h i j o  e s  s o l o  un síntoma de que e x i s t e  un c o n f l i c t o  en 
su  persona l idad .  

13.-Cuando m i  h i j o  da muestras de miedo procuro a b r a z a r l o  y t r a n q u i l i z a r l o  p a r a  
que s e  l e  pase .  

14.-Si un niño que t i e n e  miedo a l  agua ve  como o t r o  n iño  e s  c a s t i g a d o  por s u s  padres  
por t e n e r  también e s e  miedo, e s t o  ayudará a que s e  l e  q u i t e  e l  miedo a l  n iño  
que observa.  

15.-Si un n iño  v i v e  con unas personas  que t i e n e n  b a s t a n t e s  miedos y frecuentemente 
hablan de s u s  temores e s  muy probable  que e s e  n iño  también tenga miedos. 

l . -Las  conductas miedosas s e  t i e n e n  que aprender .  E l  miedo e s  a l g o  que s e  aprende.  

2.-Cuando e l  n iño  c r e c e  l o s  únicos modelos que pueden i n f l u i r  en s u  v i d a  son l o s  
padres.  



3.-Para que un n i ñ o  t e n g a  miedo a  l a s  i n t e r v e n c i o n e s  q u i r ú r g i c a s  e s  n e c e s a r i o  que 
haya pasado a l  menos una vez por  una e x p e r i e n c i a  d e  e s t e  t i p o  y  que é s t a  haya 
s i d o  d e s a g r a d a b l e  y  penosa.  

4.-Un modo en  que un n i ñ o  puede aprender  a  t e n e r  miedo a  l o s  fantasmas e s  a  t r a v é s  
d e  n a r r a c i o n e s  en  donde é s t o s  s e a n  p r e s e n t a d o s  como s e r e s  que s e  ded ican  a  s a -  
l i r  p o r  l a s  noches p a r a  a s u s t a r  a  l a  g e n t e .  

5.-Para e l i m i n a r  l a s  conduc tas  d e  miedo d e  un n i ñ o  e s  b e n e f i c i o s o  que l o s  padres  
l e  l l e v e n  a  v e r  p e l í c u l a s  de c u a l q u i e r  t i p o .  

6.-Un n i ñ o  que t i e n e  miedo a  l o s  i n s e c t o s  y  observa  una p e l í c u l a  donde o t r o  niño 
manipula a l  i n s e c t o  temido s i n  m a n i f e s t a r  miedo, e s  p r o b a b l e  que p i e r d a  s u  miedo 
a l  i n s e c t o  en  c u e s t i ó n .  

7.-Una forma d e  e l i m i n a r  e l  miedo que l o s  n i ñ o s  t i e n e n  a  l o s  p e r r o s  c o n s i s t e  en 
l e e r l e s  c u e n t o s  donde aparezcan  p e r r o s  que n a r r a n  l o s  problemas y  v i s i c i t u d e s  
por l o s  que t i e n e  que p a s a r  y  de l o  n e c e s i t a d o  d e  c a r i ñ o  y  ayuda que e s t á .  

8 . -S i  queremos e l i m i n a r  e l  miedo de un n i ñ o  a  l o s  e x t r a t e r r e s t r e s  e s  imprescindi-  
b l e  que l e  contemos un c u e n t o  donde aparezcan  e x t r a t e r r e s t r e s  con un aspecto 
f í s i c o  que no  d e s p i e r t e  temor.  

9.-Para l a  e l i m i n a c i ó n  de l o s  miedos e s  más e f i c a z  p r e s e n t a r  a l  n i ñ o  c u e n t o s  donde 
e l  p r o t a g o n i s t a  desde e l  p r i n c i p i o  de l a  n a r r a c i ó n  s e  aproxime a l  o b j e t o  temido 
s i n  exper imenta r  nada d e  miedo. 

10.-Un medio e f i c a z  de e l i m i n a r  l o s  miedos que l o s  n i ñ o s  t i e n e n  a  s e r e s  imaginarios  
como mons t ruos ,  vampiros y  fan tasmas ,  c o n s i s t e  en  c o n t a r l e s  c u e n t o s  donde sean 
p r e s e n t a d o s  como s e r e s  que también t i e n e n  miedo. 

11.-Es más p r o b a b l e  que un n i ñ o  a t i e n d a  y comprenda l a  in formac ión  que lt e s  t r ans -  
m i t i d a  en  un cuen to  si l e  e x p l i c i t a m o s  e l  mensaje que l e  queremos comunicar. 




