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Resumen

Resumen

Como tratar con la diferencia de los alumnos en los centros educativos es una
cuestion de creciente interés en nuestro pais, cuyas cifras referentes al fracaso escolar
son cada vez mas preocupantes. Los alumnos adolescentes que presentan dificultades en
el aprendizaje, muestran a menudo problemas en su personalidad. El papel que tiene la
personalidad en el alumnado que requiere necesidades educativas especiales es el tema

que abordamos en el presente estudio.

Método

Aplicamos el IA-TP (Tous, Pont y Muifios, 2005) a un total de 527 estudiantes
adolescentes, que cursan sus estudios en centros de Educacion Ordinaria y en un centro
de Educaciéon Especial. Los participantes del grupo de Educacion Especial presentan
dificultades en el aprendizaje que les impiden un seguimiento normal en la
escolarizacién ordinaria. El IA-TP es un instrumento de evaluacién de la personalidad
que evalia 9 tipos de personalidad descritos por T. Millon (1981) y predice la
vulnerabilidad hacia los 9 trastornos de la personalidad asociados, explicados en el
DSM-IV. En primer lugar, comparamos los resultados de la versidn manual y de la
version informatizada del IA-TP. A continuacion y a partir de las respuestas de todos
los participantes comparamos ambos grupos y comprobamos si el instrumento utilizado

es capaz de clasificar correctamente los alumnos de la muestra de estudio, utilizando un
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Resumen

analisis de regresion logistica. Por ultimo, realizamos un estudio especifico del grupo de
Educacion Especial que consiste en elaborar estructuras de personalidad prototipicas y

ejemplificarlas.

Aportacion

El principal interés de nuestro estudio reside en presentar un instrumento de
evaluacion de la personalidad capaz de clasificar y discriminar adecuadamente, a partir
de variables de personalidad, los sujetos segin requieran o no una escolarizacién
especial. Pretendemos dar valor al estudio de la personalidad en el contexto escolar,
puesto que ofrece una informacidn esencial de cara al tratamiento psicopedagdgico y
psicoldgico de todos los alumnos adolescentes. Hasta el momento, las principales
investigaciones de los alumnos con necesidades educativas especiales ponen el énfasis
en el rendimiento académico del alumnado, sin tener en cuenta que las diferencias de
personalidad pueden jugar un papel importante en la aparicién y el desarrollo de
dificultades en el aprendizaje. Desde la Psicologia de la Personalidad, queremos
contribuir al estudio de la diversidad en las aulas, con el fin de garantizar una formacién

individualizada a cada alumno.

Resultados y discusion

En su conjunto, los resultados sugieren que el estudio de la personalidad en
adolescentes, sin y con dificultades en el aprendizaje, es apropiado para establecer
indicadores de como aprovechar de la educacion que reciben. La personalidad

estudiada mediante el IA-TP ofrece informacion de utilidad de cara a la estrategia
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Resumen

psicopedagogica adecuada a cada alumno. Estos resultados apuntan hacia la
conveniencia de estudiar las caracteristicas de personalidad en el contexto educativo,
tanto de cara a una futura inclusion escolar, como si se trata la diferencia desde centros

de educacion especial.

Palabras clave:
Personalidad, Diferencias Individuales, Adolescencia, Trastorno del Aprendizaje,
Inclusion escolar, Exclusion escolar, Regresion Logistica, Deteccion de estructuras de

personalidad.
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Abstract

Abstract

We have applied the IA-TP (Tous, Pont and Muifios, 2005) to a total number of
527 adolescents, who are studying in schools of Ordinary Education and others of
Special Education. Students having Special Education schooling show difficulties in the
learning process that don’t allow them to normally follow an ordinary instruction. The
IA-TP is an instrument of assessment used to evaluate the personality that assesses 9
different types of personality described by T. Millon (1981) and predicts vulnerability
based on the 9 personality associated disorders, explained in DSM-IV. Firstly, we
compare the results of the manual and computerised version of the IA-TP. Thereafter,
both groups are compared and we check the reliability of the instrument and, by
analysing the logistic regression, its usefulness to correctly classify the students of the
study sample. Ultimately, we carry out a specific study of the group assisting to a
Special Education school consisting of the elaboration of structures of prototypical
personalities and exemplify them. The results suggest that the personality study in
adolescents with and without difficulties in the learning process is appropriate to
provide them with a better use of the education they receive. The personality studied
through the IA-TP gives information of great value to contribute to an adequate psycho-

pedagogical strategy for each student.

Key words: Personality, Individual differences, Adolescence, Learning disorder,
Inclusive school, Exclusive school, Logistic regression, Detection of personality

structures.
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Prélogo

Proélogo

La presente tesis doctoral constituye la finalizacién del trabajo intenso que
empecé en el curso académico 2002- 2003, cuando inicié el Programa de Doctorado
Psicologia Clinica y de la Salud, en el Departamento de Personalidad, Evaluacion y
Tratamientos Psicologicos de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Barcelona.
Este trabajo se enmarca en la linea de investigacion llevada a cabo en el Laboratorio
Mira y Lépez, en el cual se aborda el estudio de la personalidad en diferentes campos de

aplicacion.

Dentro del marco de la Psicologia de la Personalidad, el presente estudio
pretende evaluar la personalidad en alumnos adolescentes normales y aquellos que
presentan dificultades de aprendizaje. Nuestra pretension ultima es la de ofrecer una
informacion relevante, a partir de un instrumento adecuado, para garantizar una

educacién adaptada a cada persona, teniendo en cuenta sus diferencias en personalidad.

En la introduccion se concretan los objetivos de nuestro estudio y se define el
marco en el que trabajaremos. Seguidamente, la investigacion se estructura en tres
partes. La primera parte corresponde al marco teorico, organizada en tres secciones. En
la primera de ellas se profundiza en la definicion de los alumnos con necesidades

educativas especiales, especialmente de aquellos con dificultades en el aprendizaje.

XIX



Prélogo

Dada la dificultad que existe para detectarlos, evaluarlos y ofrecerles un tratamiento
psicopedagogico adecuado a sus caracteristicas, remarcaremos el poco valor que se ha
concedido al estudio de la personalidad de los alumnos con dificultades de aprendizaje.
En la segunda parte, abordaremos la adolescencia como una época de continuos
cambios que afectaran a la formacion de la propia identidad del alumno, asi como a su
conducta, y consecuentemente, a su personalidad. Estos cambios, comunes en todos los
alumnos, requieran o no una educacion especial, ponen de manifiesto la necesidad de
trabajar con un instrumento que evalie la personalidad para poder realizar un trabajo
psicopedagogico y psicoldgico util y eficaz. En el capitulo 3 de este apartado centramos
nuestro trabajo en el &mbito de la Psicologia de la Personalidad, y concretamente en el
marco tedrico de T. Millon (1969/1983), a partir del cual escribimos la presente tesis,
dado que nos parece el adecuado. Ponemos de manifiesto la importancia de la
personalidad para el entendimiento del comportamiento de todas las personas, y
especialmente para el abordaje de la problematica actual del tratamiento de la diversidad

en las escuelas.

En la segunda seccion de nuestro estudio se expone la metodologia de la
investigacion utilizada y los resultados obtenidos tras el analisis de datos realizado.
Conforman la parte empirica de nuestro estudio. En el apartado de método describimos
la muestra utilizada, el instrumento de evaluacion de la personalidad aplicado

(Inventario de Adjetivos para la evaluacidn de los Trastornos de la Personalidad; Tous,
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Pont y Muifios, 2005), y el procedimiento realizado en el estudio. Asimismo, también
citamos los analisis de los datos propuestos. En el capitulo 5 presentamos los

principales resultados de nuestro trabajo.

En la tercera y ultima seccién de nuestro trabajo se recogen los apartados de
discusidon y conclusiones. En el capitulo 6 comentamos y discutimos los resultados
obtenidos en cada uno de los apartados del capitulo anterior. Mediante esta discusion,
ponemos de manifiesto la importancia del estudio de la personalidad de alumnos con
caracteristicas parecidas a los que se utilizan en la muestra y la eficacia del instrumento
utilizado para garantizarles un adecuado tratamiento psicopedagdgico. Por ultimo, en el
capitulo 7 recogemos las conclusiones de nuestro trabajo, asi como las limitaciones del
mismo. Finalmente, sugerimos nuevas lineas de investigacion acerca de los aspectos

que todavia quedan por resolver relacionados con nuestro estudio.
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Introduccion

Introduccion

En la actualidad, uno de los problemas con los que se encuentran los centros
educativos es la dificultad de tratar con la diferencia que presentan sus alumnos; no sélo
cognitiva sino sobretodo en personalidad. Hasta hace pocos afios, todos aquellos
alumnos que no demostraban buenas aptitudes académicas eran inmediatamente
excluidos del contexto escolar ordinario y orientados a centros de educacidn especial.
Su insercion laboral quedaba circunscrita a ambitos reducidos, talleres ocupacionales,
que no requerian apenas esfuerzo intelectual, con poca remuneracion y que ofrecian

escasas o nulas garantias de promocion e insercion social.

Con la LOGSE (1990) se promovia la escolarizacion obligatoria de todos los
alumnos hasta los 16 afios, edad laboral. Por ello, las escuelas deben ofrecer una
educacion adecuada hasta, como minimo, esa edad. Consecuentemente, la educacion
secundaria se encuentra con una serie de alumnos que, a pesar de los recursos
disponibles, no son capaces de conseguir las competencias basicas propuestas para la
ESO. Todos sabemos que el fracaso escolar esta relacionado con las dificultades en el
aprendizaje de estos alumnos y conlleva una serie de problemas psicologicos, como la
falta de motivacion, baja autoestima y problemas conductuales (Greenham, 1999;
Sabornie, Cullinan, Orborne y Brock, 2005). Es por esta razén que los alumnos con
necesidades educativas especificas, referidas a las dificultades de aprendizaje, tienen
problemas que requieren estrategias educativas mas alld de las estrictamente

académicas, puesto que sus necesidades abarcan todos los aspectos de su vida.




Introduccion

Paralelamente a esta problematica, se afiade el aspecto relativo a la edad.
Durante la adolescencia, la persona experimenta una serie de cambios fisicos,
cognitivos y sociales que propician la formacién de la personalidad. Asi pues, los
alumnos adolescentes con dificultades en el aprendizaje, ademés de los problemas
relacionados con alcanzar logros académicos, se enfrentan con todas aquellas

dificultades que conllevan la formacion de la propia identidad y la personalidad.

Actualmente los centros educativos se encuentran con alumnos que presentan no
solo dificultades de aprendizaje, sino también de personalidad, que pueden llegar a crear
situaciones de conflicto y para los que el profesorado dispone de escasa o nula
formacion y recursos. Sin un tratamiento psicopedagogico adecuado a cada alumno, se
obstaculiza la adecuada formacién integral, tanto de los alumnos con necesidades

educativas especiales, como los que requieren una escolarizacién normal.

En la mayoria de las ocasiones, sobretodo en la ESO, los centros educativos
optan por excluir a los alumnos con dificultades de aprendizaje y también de
personalidad, a centros especificos, sean de Educacion Especial o UECs (Unidad de
Escolarizacion Compartida). En la actualidad, estos centros hacen una labor doblemente
dificil: por un lado, asegurarles una buena educacion académica, teniendo en cuenta sus
dificultades para aprender; y por otro lado, educarlos para que acepten sus diferencias,
convivan con ellas y no sientan rechazo ni amenaza por parte de los alumnos de las
escuelas ordinarias. Recientemente hablamos de la inclusién escolar, estrategia que
intenta solucionar los problemas relativos a la exclusion, y que pretende educar a todos

los alumnos teniendo en cuenta sus diferencias. La “misma escuela para todos”, es
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todavia un proyecto, puesto que en nuestro pais, aunque se esta trabajando en ello, es

una practica poco extendida a todos los centros.

Desde la Psicologia de la Personalidad consideramos que la evaluacion de las
diferentes formas de sentir, pensar y actuar es esencial para educar teniendo en cuenta
estas diferencias. Independientemente de los logros académicos, el estudio de la
personalidad puede sernos de ayuda para garantizar una educacioén adecuada a todos los

alumnos. A partir de aqui nos planteamos el objetivo de la presente tesis.

El objetivo principal de nuestro trabajo es el de evaluar la personalidad en
alumnos adolescentes sin y con dificultades en el aprendizaje, con la finalidad de
conseguir una educacién que sea adecuada y esté adaptada a las caracteristicas de cada

individuo. Este objetivo se concreta en tres propositos:

- Detectar la diferencia entre los alumnos con necesidades educativas
especiales, concretamente los que presentan trastornos del aprendizaje,
y los alumnos que requieren una escolarizacién ordinaria.

- Disefiar estrategias psicopedagodgicas a partir de la personalidad de los
alumnos.

- Realizar una prevencion en salud mental de todos los alumnos, y

especialmente aquellos que tienen necesidades educativas especiales.

El primero de los propositos hace referencia a la posibilidad de discriminar,
mediante el estudio de la personalidad, cudndo un alumno adolescente requiere una

escolarizacidn especial y cudndo no es necesario. Hasta el momento, los criterios que se
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utilizan para decidir la exclusiéon de los alumnos hacia escuelas especiales estan
relacionados con el rendimiento escolar, acompafiado, en algunos casos, de una mala
adaptacion conductual en la escuela. Nosotros proponemos que la informacidén que nos
da la evaluacion de la personalidad de estos alumnos puede ser suficientemente
relevante para detectarlos. Sin embargo, y a pesar del conocimiento de la personalidad,
se deben tener en cuenta otras fuentes de informacidn utiles, puesto que evidentemente
el rendimiento académico y la aceptacion de los padres son necesarios para tomar la
decision. Ademas, teniendo en cuenta que nos encaminamos hacia la inclusion escolar;
poderlos detectar segun el criterio de la personalidad seria de gran ayuda para el trabajo
psicopedagdgico dentro del aula. Por todo ello, cumplir este objetivo seria, no s6lo un
logro en la investigacion en el campo de la personalidad, sino también un paso en el
campo del tratamiento psicopedagdgico con alumnos con necesidades educativas

especiales.

El conocimiento de la personalidad también puede sernos tutil para disefiar
estrategias psicopedagogicas adecuadas a cada alumno adolescente. Este es el segundo
propodsito que pretendemos conseguir con nuestro trabajo. Teniendo en cuenta que la
adolescencia es un periodo de cambios que conllevan la formacidn de la personalidad,
pensamos que ésta debe servirnos de ayuda a la hora de aprender. Las caracteristicas de
cada alumno favorecen o limitan un determinado proceso de aprendizaje. Mediante el
conocimiento de la personalidad de cada uno de ellos podriamos plantear estrategias y
generar una intervencion conjunta para favorecer un aprendizaje a la vez sociooperativo
(centrado en el logro académico) y socioafectivo (centrado en la aceptacion de uno

mismo y de los demas).
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Por ultimo, y relacionado con los objetivos anteriores, proponemos que el
estudio de la personalidad es necesario para prevenir los alumnos con necesidades
educativas especiales en salud mental. Teniendo en cuenta que nos situamos en el marco
conceptual de T. Millon (1969/1983), presuponemos que existe un continuum entre
personalidad normal y patologica. Ademas, diversos autores sugieren que existe una
evidencia empirica que pone de manifiesto una relacion entre personalidad y
psicopatologia (Gilbert y Connolly, 1995). De esta forma, consideramos esencial la
evaluaciéon de la personalidad en la adolescencia, con el fin de prevenir futuros

problemas en los que la personalidad juega un factor de riesgo.

Para conseguir los objetivos propuestos escogimos un instrumento de evaluacion
de la personalidad que consideramos valido y fiable, capaz de estudiar la personalidad
adolescente y que tuviese una aplicacion rapida y comoda. El IA-TP (Inventario de
Adjetivos para la evaluacion de los Trastornos de Personalidad) (Tous, Pont y Muifios,
2005) es un instrumento de autoinforme que evalua y predice una mayor predisposicion
o vulnerabilidad hacia nueve tipos de trastornos de la personalidad que se describen en
el DSM-IV y que se asocian con los rasgos de personalidad normales. Consideramos

que la aplicacion de este test podia dar respuesta a todos los propoésitos planteados.

Pretendemos que nuestro estudio sirva de ayuda en la evaluacioén, diagndstico y
la intervencién de los alumnos adolescentes con dificultades en el aprendizaje.
Esperamos que esta tesis sea de interés para los profesionales de los centros escolares en
su trabajo diario; dada la dificultad que manifiestan al tratar adecuadamente con todos

los alumnos por igual. Asimismo, desde la Psicologia de la Personalidad, confiamos en
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que nuestro trabajo incite a realizar nuevas investigaciones en este campo, con el fin de

garantizar una educacion adecuada a todas las personas.
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1. Atencion a la diversidad en el marco escolar

El centro educativo, como colectivo de personas, puede y debe analizarse desde
las diferencias entre estas personas. Todos los profesionales que se dedican a la
educacién y la salud fisica y mental de los alumnos, asi como sus familias, se
encuentran a diario con alumnos que responden a necesidades educativas diferentes,
puesto que cada uno de ellos es irrepetible. En la adolescencia estas necesidades son
todavia mas patentes, ya que independientemente de sus caracteristicas a la hora de
aprender, cada adolescente adquiere, desarrolla y da sentido a su manera de ser, de
pensar y de actuar. Es decir, desarrolla su concepto de identidad que determina su
personalidad (Pont, 1998). Si ademas de estas diferencias sumamos el fendémeno
demografico y cultural, dado por las actuales inmigraciones que recibe nuestro pais, el
cambio en las estructuras familiares y el tipo de acceso a la informacién, entre otros, el
panorama se hace cada vez mas diverso. Por lo tanto, estamos delante de una diversidad
en muchos casos dificil de tratar, dada la complejidad que supone responder

adecuadamente a cada alumno con escasez de recursos y formacion del profesorado.

La realidad nos obliga a tener en cuenta las diferencias individuales a la hora de
trabajar con cada uno de los alumnos adolescentes. Por ello, es necesario estudiar con
detenimiento aquellos alumnos cuyo rendimiento escolar les impide seguir con la

escolarizacion que cursan la mayoria de los adolescentes, independientemente de las
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causas que provoquen este retraso, puesto que una educacién adecuada a sus
caracteristicas personales supondrd un logro para la escuela. Es de nuestro interés, como
veremos, el estudio de la personalidad en los alumnos adolescentes, especialmente los
que presentan necesidades educativas especiales derivadas de trastornos de aprendizaje
y de comportamiento, que se manifiestan desde un nivel leve o0 moderado hasta un nivel
mas grave de desajuste, en cuyo caso encontraremos problemas de autonomia personal

(Tous, 2004).

Ademas, todos los alumnos estdn inmersos en un sistema de escolarizacion, que
como veremos, va encamindndose hacia una ‘“escuela para todos”, hacia la inclusion
escolar. Estudiaremos el papel de los alumnos y las escuelas dentro de la inclusion
escolar, puesto que el objetivo de la presente tesis consiste en dar una respuesta a como
evaluar e intervenir con cada uno de los alumnos adolescentes, teniendo en cuenta su

personalidad en el marco de una educacion inclusiva.

En los siguientes apartados definiremos el concepto de “alumnos con
necesidades educativas especiales”, término que engloba todos aquellos alumnos que,
por causas diversas, presentan una serie de limitaciones que afectan a su aprendizaje
escolar normal. Dada la heterogeneidad del término “necesidades educativas
especiales”, hablaremos concretamente de las dificultades en el aprendizaje relacionadas
con aquellos alumnos que requieren un tipo de escolarizacion especial. El concepto de
escolarizacion especial lo entendemos como la organizacion de recursos metodoldgicos
adecuados a las necesidades que presentan los alumnos. Asimismo, trataremos aquellos
alumnos con “trastornos del aprendizaje”, cuyas caracteristicas coinciden con el grupo

de Educacion Especial de nuestra muestra de estudio, grupo que da sentido a la presente
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tesis. Seguidamente, hablaremos del papel que hasta ahora ha jugado la Personalidad en
el ambito escolar. Nos interesa saber qué propdsito tienen los trabajos que hasta el
momento relacionan la personalidad con las necesidades educativas especiales. Ademas,
destacaremos la importancia de su estudio, dado que la personalidad puede ofrecer una
informacion relevante, tanto para la evaluacion individual, en tanto que organizadora de
conductas; como grupal, de cara al tratamiento psicopedagogico colectivo en las aulas.
A continuacion, introducimos el concepto de “inclusion escolar”, que se hace necesario
para situar el marco escolar en el que vivimos, la realidad hacia la que nos adentramos
en nuestro pais y a partir de la cual trabajamos desde la Psicologia de la Personalidad.
Con todo ello, remarcaremos el papel que las Escuelas Ordinarias deben tener dentro de
este contexto, y también el papel que realizan en la actualidad las Escuelas de
Educacion Especial, y hacia donde han de ir para formar parte de la inclusion escolar.
Por ultimo, hablaremos de la evaluacion psicopedagodgica que se realiza actualmente en
nuestro pais, el poco valor que se otorga al estudio de la personalidad en este contexto,
y destacar la necesidad de su evaluacion en contextos escolares inclusivos. Nuestra
intencion ultima con este capitulo es poder ayudar a favorecer la escolaridad y la

educacion de todos los alumnos que forman el sistema escolar.

1.1. Alumnos con Necesidades Educativas Especiales

En 1978, Mary Warnock propuso el concepto de Necesidades Educativas
Especiales, en un informe que supuso una ruptura con la corriente divisionista, y el
punto de partida hacia un movimiento integrador de la educaciéon (Ortiz, 1996). Este
informe inspiraria la Ley de Educaciéon de Gran Bretafia (1981) y la “reforma”

educativa de Espafa, la LOGSE (1990).
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Ademas, la Ley organica 9/1995 de nuestro pais, entiende que el alumnado con
necesidades educativas especiales es aquél que requiere, durante un periodo de su
escolarizacion o bien a lo largo de la misma, determinadas ayudas y atenciones
educativas especificas por el hecho de tener discapacidades fisicas, psiquicas o
sensoriales. También por manifestar trastornos graves de la conducta o por encontrarse
en situaciones sociales o culturales desfavorecidas. A la vez, esta ley establece que las
Administraciones Educativas tienen que garantizar la escolarizacién del alumnado con
necesidades educativas especiales en los centros sostenidos con fondo publico,
manteniendo una distribucion equilibrada de los alumnos, considerando el nimero y las

circunstancias especiales de cada alumno.

Segin recoge el Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial
(1992): “Un alumno tiene necesidades educativas especiales cuando presenta
dificultades mayores que el resto de los alumnos para acceder a los aprendizajes que se
determinan en el curriculum que le corresponde por su edad (bien por causas internas,
por dificultades o carencias en el entorno sociofamiliar o por su historia de aprendizaje
desajustada) y necesita, para compensar dichas dificultades, adaptaciones de acceso

y/o adaptaciones curriculares significativas en varias dreas de ese curriculum”.

Por lo tanto, podemos afirmar que las dificultades de aprendizaje de los alumnos
con necesidades educativas especiales no deben atribuirse solamente al déficit personal
ni al ambiente educativo de manera independiente, sino a la interaccién entre ambos
(Giné y Tirado, 1999). En otras palabras, dichas necesidades no son el resultado de las

limitaciones del alumno, sino que dependen tanto de caracteristicas personales del
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mismo como de las caracteristicas del entorno educativo en el que se desenvuelve y la

respuesta educativa que se le ofrece (Gémez, 2001).

Citando a Giné y Tirado (1999): “los alumnos con necesidades educativas
especiales necesitan ayudas de cardcter extraordinario debido al retraso global que
manifiestan respecto todas las areas y en los mecanismos basicos del aprendizaje.
Ademas, por sus condiciones personales de discapacidad requieren, en determinados
momentos, de itinerarios curriculares y de formas de agrupacion diferentes a las de los
demas compaiieros y de personal especializado”. Con esta idea, se enfatiza la
importancia de un tratamiento especializado para este tipo de alumnos, a la vez que se
determina el concepto de “necesidades educativas especiales”. Estos autores consideran
que las limitaciones de toda naturaleza que presentan estos alumnos deben ser tratadas
especificamente, mediante métodos especiales y diferentes del tratamiento escolar

ordinario.

Segun explica el informe de Warnock (1978), el objetivo de la evaluacion del
alumno con problemas en el aprendizaje ya no es determinar la etiologia ni la gravedad
de un déficit, sino disefiar la respuesta educativa mas adecuada. Para ello, se necesitara
evaluar al alumno en la situacidon de aprendizaje. Esta practica ha de llevarse a cabo
desde marcos mas normalizados, es decir, desde el sistema educativo ordinario y el
curriculum comun. Por lo tanto, la publicacion de este informe significo el punto de
partida para posteriores documentos publicos y consiguientes leyes, dirigidos a trabajar
para conseguir un solo sistema educativo para todos los alumnos. Como vemos, el

modelo educativo dependerd de lo que marque la sociedad, y por lo tanto, de la politica
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de cada regién en cada periodo de tiempo; y no de la investigacion realizada en este

ambito hasta el momento.

Con la definicion de los alumnos con “necesidades educativas especiales”
ponemos de manifiesto la heterogeneidad de este término, puesto que engloba a todas
aquellas personas que presentan limitaciones de cualquier tipo en el proceso de
escolarizacion. Debido al objetivo de nuestro trabajo, debemos concretar a qué tipo de
alumnos nos referimos cuando hablamos del grupo de Educacion Especial de nuestra
muestra de estudio. Enfatizamos la necesidad de estudiar la personalidad tanto de los
alumnos que requieren una educacion especial como los de educacién ordinaria,

adentrandonos en el concepto de inclusion escolar, tratado mas adelante.

1.2. Alumnos con Dificultades del Aprendizaje y Trastornos del Aprendizaje

El rendimiento escolar se puede definir como el nivel alcanzado por el alumno
en la comprension y asimilacién de los conocimientos en las areas en las que se ha
formado de acuerdo con su edad y nivel escolar (Guillén, 1996). En el marco de la
diversidad, vemos que el rendimiento académico depende, entre otros factores, de las
diferencias individuales de los alumnos a la hora de aprender (Lalueza, 1994). Hay
personas en las que no se detectan dificultades especiales para aprender, y otras que si
que las tienen. Las personas que requieren una atencion especial en la escuela forman
un grupo heterogéneo, como ya hemos visto. Es por esta razéon que se hace
controvertido el uso de los recursos para ellos, puesto que no es un grupo

completamente definido y delimitado (Garcia, 1997, 1998).
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Romero (1990) nos aporta una interesante reflexion sobre los factores que
influyen en la enorme dificultad para definir el término “dificultades para el
aprendizaje”, y sefiala que los procesos subyacentes a las dificultades para aprender, los
problemas a la hora de definir las alteraciones, las exigencias de los diferentes
colectivos implicados en el campo educativo, y los problemas en la investigacion en
estas personas, impiden la delimitacion conceptual de un problema tan comun en las

escuelas.

No obstante, tal y como sefialan Alvarez, Gonzilez y Nuafiez (1998),
consideramos que se ha hecho un gran esfuerzo para delimitar el concepto de
“dificultades en el aprendizaje”, con el fin de poder ofrecer a cada alumno un

tratamiento educativo adecuado.

En una breve revision de la bibliografia sobre el tema, encontramos que las
primeras definiciones de lo que ahora conocemos como “dificultades del aprendizaje”
se corresponden con la hipotesis del “dafio cerebral”, basada en criterios bioldgicos
como las alteraciones cerebrales. Fueron Strauss y Kephart (1955), los primeros autores
que utilizaron este término para referirse a las personas con dificultades del aprendizaje,
basdndose en criterios Unicamente conductuales; sin tener en cuenta el aspecto
biologico. Finalmente, se optd por denominar “Sindrome de Strauss” o bien “Sindrome
de daiio cerebral conductual” al conjunto de comportamientos asociados al “dafio
cerebral”, de aquellas personas que no cumplian los criterios bioldgicos para su
diagndstico pero si se asemejaban en la conducta observada, manifestando ambos un
retraso. Este sindrome se diferenciaba del concepto de “dafio cerebral” en que sus

caracteristicas no eran irreversibles y por ello tenian un mejor prondstico. Este término
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se fue modificando a través del tiempo por autores como Knobloch y Pasamanich
(1962); que lo denominaron “dario cerebral menor”; y Paine (1962), substituyéndolo
por “dario cerebral minimo”. Finalmente Clemens (1966), lo llamé “disfuncion cerebral
minima”, dada la dificultad que existia para inferir el dafio cerebral; y con este término

sugeria unicamente un déficit en el funcionamiento del cerebro.

Por su lado, y en paralelo a la comunidad médica que intentaba conceptualizar
estas personas, Myklebust (1965) propuso el término de “dificultad psiconeurologica
para el aprendizaje”, dando importancia al punto de vista educativo. Este concepto
sirvio de puente entre los dos campos: el médico y el educativo. Ademas, este autor
aporto dentro de este ambito el concepto de “cociente de aprendizaje”. Este se define
como la medida de relacion entre la capacidad de aprendizaje, entendida en términos de
posibilidad para aprender; y el nivel de ejecucion real, en ejercicios concretos que
evalien esta capacidad. Posteriormente, fue el Comité Nacional de los Nifios
Incapacitados, encabezado por Kirk, en 1968, quien definid el término de “dificultades
para el aprendizaje” (learning disabilities). Las dificultades del aprendizaje
fundamentan los trastornos del aprendizaje, que veremos posteriormente, ya que en esta
definicién se enfatizaban los problemas en los denominados “procesos psicoldgicos
basicos”, tales como la comprension y el uso del lenguaje hablado y escrito. Ademas, se
daba un papel secundario al sistema nervioso central para identificar los problemas del
aprendizaje. De todas formas, también fue una definicién controvertida dada su poca
especificacion (Schere, Richardson y Bialer, 1980), especialmente en la poca claridad
de la expresidon “procesos psicoldgicos bdsicos” y en no mencionar la gravedad del
trastorno. Este mismo Comité, en 1981, proporcion6d otra definicion del término

“dificultades del aprendizaje”, en la cual se eliminaba la expresidn “procesos
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psicoldgicos basicos”, se aceptaron los problemas del aprendizaje en todas las edades,
se reconocia el caracter heterogéneo del grupo que manifiesta tales dificultades y se
volvia a dar importancia al modelo médico. Esta delimitacidon del término tampoco fue
ampliamente aceptada hasta la definicion que ofrecieron Kirk y Gallagher (1983); que
se empled hasta finales de la década de los 80. Esta enfatizaba, por un lado, la diferencia
entre lo que la persona realizaba y su capacidad para hacerlo, y por otro lado, las
dificultades en los procesos de aprendizaje. Ademas, excluia aquellas personas con
deficiencia mental, déficit sensorial o emotivo, o bien personas con privacion educativa.
Actualmente, el National Joint Comittee on Learning Disabilities (fundado en 1975)
define este concepto como el “desorden que afecta a las personas en la habilidad de
interpretar lo que ven y escuchan, o enlazar informacion de diferentes partes del
cerebro. Puede referirse como una dificultad del aprendizaje o como una diferencia en

el aprendizaje.”

También encontramos autores como Miranda (1987) que intentan definir las
dificultades del aprendizaje utilizando tres criterios de evaluacion. El primero, de
discrepancia, el cual compararia la diferencia entre el rendimiento académico real y el
esperado. El segundo criterio es el de exclusion, es decir, no se considerarian los
problemas severos de tipo sensorial, motor, emocional o de deficiencia mental. Por
ultimo, el criterio de especificidad, con lo que las dificultades en el aprendizaje se

manifiestan por materias académicas (lectura, escritura, matematicas...).

Cabe mencionar, también, que las personas con dificultades del aprendizaje
presentan un déficit en las habilidades sociales, en la relaciéon con los demas. Los

autores Alvarez, Gonzalez y Nuiiez (1998), afirman que las dificultades del aprendizaje
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tienen causas muy diversas. Estas pueden ser intrinsecas, y por lo tanto implican una
disfuncion en el sistema nervioso; o bien extrinsencas o contextuales; o debidas a la
interaccion entre variables situacionales y personales. Ademas, sostienen que las
dificultades de aprendizaje se caracterizan por unos criterios de inclusion, que
corresponderian a desdrdenes cognitivos, especialmente en el area del lenguaje, del
pensamiento, de la atencidén, de la memoria y de la percepcién. También tiene que
existir una disfuncidn en el sistema nervioso central; y en consecuencia, un déficit en el
rendimiento escolar. Los criterios de exclusion corresponderian a las dificultades
debidas a problemas auditivos, visuales o motores graves, retraso mental,
perturbaciones emocionales graves o desventajas ambientales. Estos autores consideran
que el proceso de aprendizaje, se relaciona con estrategias, habilidades (puesta en
practica de las capacidades), estilos de aprendizaje y competencia curricular; de tal
manera que para detectar los alumnos con dificultades del aprendizaje se necesitaria
estudiar sus capacidades, sus habilidades, y las estrategias que utilizan para la

adquisicion del conocimiento.

Sudrez (1995) define las dificultades en el aprendizaje en un sentido amplio, con
lo que las identifica con las necesidades educativas especiales. Con el fin de no
clasificar a estas personas, el autor no delimita a qué dificultades se refiere, ni las
medidas educativas que convienen en cada caso. Esta definicion esta apoyada por
autores como Gil (1997), y se centra en el bajo rendimiento escolar siempre y cuando la
causa no se encuentre en problemas sensoriales, motores, emocionales o deficiencia
mental. No obstante, el autor no aclara el tipo de escolarizacion que deberian recibir

estos alumnos ni cémo trabajar con ellos.
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En la actualidad, se utiliza un criterio diagndstico concreto para diagnosticar los
alumnos con dificultades en el aprendizaje. Este es el Trastorno del Aprendizaje,
definido en el DSM-IV- TR (2000). Segun este manual: “Se diagnostican trastornos
del aprendizaje cuando el rendimiento del individuo en lectura, cdlculo o expresion

escrita es sustancialmente inferior al esperado por edad, escolarizacion y nivel de

2 (13

inteligencia...”. En la misma definicién encontramos que Los problemas de
aprendizaje interfieren significativamente el rendimiento académico o las actividades
de la vida cotidiana que requieren lectura, calculo y escritura...”. Ademas, el trastorno
de la expresidon escrita y el trastorno del calculo se asocian frecuentemente con el

trastorno de la lectura. En ese caso, se deben diagnosticar todos ellos.

Los criterios de exclusién de los trastornos del aprendizaje (anteriormente
denominados trastornos de las habilidades académicas) son los siguientes.
Primeramente, obtener variaciones normales en el rendimiento escolar, de la misma
manera que presentar dificultades académicas por falta de oportunidad, ensefianza
deficiente o factores culturales. También son criterios de exclusion la vision o audicién
alteradas, o bien el retraso mental. En la practica diaria, estos criterios de exclusidon son
mas utilizados que los de inclusién para realizar el diagnostico de trastorno del
aprendizaje, puesto que son mas faciles de detectar (Alvarez, Gonzéles y Nuiiez, 1998).
Asimismo, vemos que en la practica real, se utiliza frecuentemente el cociente
intelectual como argumento basico para diagnosticar estos alumnos. Este no siempre
conlleva diagndsticos acertados en este tipo de personas porque sus dificultades en el
rendimiento escolar provocan, a menudo, una puntuacién por debajo de su capacidad
real. Ademas, teniendo en cuenta un Unico criterio, se pueden dar errores en la no

deteccion de algunos alumnos que si que tengan trastornos del aprendizaje.
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Como podemos apreciar, la definicion que se acepta en la actualidad de
dificultades en el aprendizaje es muy amplia, y por lo tanto, dificulta, no solo el
consenso a la hora de interpretar tal definicion, sino que también la comunicacion entre
los diferentes profesionales que trabajan en esta drea. En consecuencia, también se hace
dificil el poder tratar correctamente a estas personas dentro del sistema escolar; y por
ello deberiamos estudiar mas detenidamente estos alumnos desde el ambito de la

Psicologia de la Personalidad.

Los autores Kauffman y Hallahan (1994) afirman que los alumnos con
dificultades en el aprendizaje deben cursar sus estudios en escuelas de educacion
especial, donde la escolarizacion es diferente de la ordinaria, puesto que son sujetos que
necesitan un trato o intervencion especial. Ya en el 1977, Hallahan y Kauffman
publicaban un articulo en el cual justificaban que todos los alumnos con dificultades en
el aprendizaje (que ellos etiquetaban en tres categorias: trastornos del aprendizaje,
discapacidad intelectual leve y problemas conductuales y emocionales) debian tener un
tratamiento dentro de una educacidn especial. Aunque las conclusiones de Hallahan y
Kauffman (1977), causaron furor en la categorizacion de la educacion especial,
recientes opiniones sobre este tema estan muy lejos de las afirmaciones de finales de los
70. Por ejemplo, autores como Ysseldyke y Marston (1999), aunque a favor de la
exclusion de determinados alumnos en escuelas especiales, concluyen que categorizar la
educacion especial es problematico y argumentan que no deberia hacerse. La razén para
ello es, segiin estos autores, que separar grupos agota los esfuerzos de cara a un
tratamiento mas adecuado, puesto que de esta forma se agudiza la diferencia. Por su
lado, autores como Reschly y Tilly (1999) optan por la eliminacién de las categorias en

educacion especial, y juntamente con Grimes (Reschly, Tilly y Grimes;1999)
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recomiendan que la educacion especial deberia ser elegible por parte de los padres o

tutores de los alumnos y sin categorias entre los mismos que la forman.

En cambio, autores como Lerner (1993) consideran que los alumnos con
dificultades en el aprendizaje deben ubicarse en medio camino entre la educacioén
ordinaria y la educacién especial. Esta autora considera que la confusion propia de la
edad adolescente, afladida a caracteristicas relacionadas con las dificultades del
aprendizaje, obliga a replantear el tipo de escolarizacion adecuado para estos alumnos.
Asi pues, una baja autoestima, una pobre motivacion para los estudios y consiguiente
fracaso escolar, llevan a un comportamiento social y emocional desadaptativo, y a unos
habitos desorganizados. Por lo tanto, propone trabajar con estos alumnos dentro de la
escolarizacidn normal, pero en aulas especializadas en el tratamiento de sus dificultades.
Propone diferentes aulas, dependiendo de la severidad de los problemas de aprendizaje
que tengan, con materiales adaptados y profesionales que se encarguen de su
aprendizaje (Lerner, Evans y Meyers, 1977). Los problemas asociados a los
adolescentes con dificultades en el aprendizaje requieren, pues, métodos especiales y

programas especializados dentro de los las escuelas (Lerner, 1989).

Con todo ello, vemos que al hablar de alumnos con dificultades en el
aprendizaje, y de alumnos con Trastornos del aprendizaje, se nos abre un terreno, no
so6lo amplio, sino controvertido a la hora de ofrecer a estas personas el método
educativo mas adecuado. Por ello, en la practica actual, los profesionales que trabajan
con estos alumnos usan la etiqueta global de “alumno con necesidades educativas
especiales”. De esta forma, por un lado se refieren al alumno que requiere una atenciéon

especial en el tratamiento de sus capacidades, habilidades y estrategias a la hora de
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aprender; y por otro lado no tienen problemas en el diagndstico, dada la generalidad del

término.

Las dificultades del aprendizaje en alumnos con necesidades educativas
especiales se asocian, en ocasiones, con una baja autoestima, asi como con un déficit en
las habilidades sociales, segin el DSM-IV (1994). Esta relacion nos hace pensar que
deberiamos tener en cuenta la personalidad de estos alumnos, a la hora, no solamente de
diagnosticarlos como tales, sino también para ofrecerles las ayudas adecuadas de forma

adecuada en su proceso de escolarizacion.

1.3. La Personalidad en la atencion a la diversidad

Existen pocos estudios relacionados con la personalidad en referencia a los
alumnos con necesidades educativas especiales, debido a la polémica que ha habido
durante todos estos afios sobre la definicidon de estos alumnos (Kavale y Forness, 1996;
Wong, 1996). Sin embargo, aunque las investigaciones realizadas en este &mbito no se
relacionan estrictamente con la personalidad, vemos que se refieren a la formacion del
autoconcepto y la percepcion de las competencias interpersonales (Whyte, 1983), asi
como a la autoestima y a la percepcidon de las competencias académicas (Rosenberg y

Gaier, 1977).

En relacidn con estos conceptos, Verdugo (2001) habla de la autodeterminacion
de las personas con necesidades educativas especiales, constructo relacionado con la
autoestima, la eficacia y autoeficacia, la percepcion de valia y la calidad de vida. La

definicion mas aceptada y difundida en la actualidad de este término es la descrita por
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Wehmeyer (1992). Citando sus palabras: “Autodeterminacion es el proceso por el cual
la accion de una persona es el principal agente causal de su propia vida y de las
elecciones y toma de decisiones sobre su calidad de vida, libre de influencias externas o
interferencias”. Asi pues, lo que llamamos “conducta autodeterminada” seria, segun
Verdugo (2001), una caracteristica disposicional de la persona, que debe fomentarse
para su desarrollo personal. Para este autor, la escuela ha de convertirse en un medio
que facilite las conductas autodeterminadas de todos sus alumnos, tengan o no
dificultades en el aprendizaje. Con este objetivo, el autor sugiere obtener un programa
educativo para cambiar el curriculo y estructurar el ambiente escolar; ademas de

transformar el medio escolar, el hogar y la comunidad del alumno.

En esta linea, Greenham (1999), sugiere que los alumnos con necesidades
educativas especiales tienden a tener dificultades en su adaptacion psicosocial. Segin
esta autora, estos alumnos acostumbran a tener conflictos con los profesores, recibir
demandas irreales por parte de los padres, y en ocasiones, no disponen de un
diagnostico claro en cuanto a su salud mental. Todo ello repercutiria en las dificultades
a la hora de aprender. En una revisidn realizada por esta autora, destaca que Goldstein y
Dundon (1986) relacionaron en su momento las dificultades en el aprendizaje de estos
alumnos con la depresion. De la misma manera que Bruck (1986), apuntd que el
retraso escolar de estos alumnos, la desaprobacion por parte de padres y profesores,
pueden llegar a producir una serie de presiones y consiguientes sentimientos negativos
que podrian causar problemas sociales y emocionales. En cuanto a los problemas
sociales se refiere a la poca aceptacion por parte de los demas, demostrar pocas
habilidades sociales, relacionarse de forma inadecuada con los demés y no entender la

perspectiva de los otros. Los problemas emocionales que refiere son tales como
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ansiedad, depresion, sentimientos de baja competencia, falsas atribuciones de éxito y
fracaso. Todo ello les podria llevar a exteriorizar conductas agresivas, antisociales,

hiperactivas y con falta de atencion, y el abuso de substancias adictivas.

En los trabajos realizados por Stainback, Stainback, East y Sapon-Shevin (1996),
comprobamos que estos autores sugieren que los profesionales en las escuelas necesitan
estudiar como aumentar el desarrollo de un autoconcepto positivo en las personas con

dificultades del aprendizaje en el contexto de la escuela inclusiva.

En esta misma linea, encontramos un trabajo reciente realizado por Sabornie,
Cullinan, Orborne y Brock (2005) en el que ponen de manifiesto la necesidad de
investigar los problemas emocionales y conductuales de los estudiantes con necesidades
educativas especiales, y proponen  diferentes métodos para ello. Estos son
autoinformes, tests de personalidad, métodos sociométricos, autoregistros y
heteroevaluacion; para ayudar a estos alumnos a adaptarse a un contexto escolar

adecuado.

Ademas, podemos encontrar estudios que relacionan la satisfaccion vital con la
personalidad en esta poblacion. Hay autores que establecen que los jovenes satisfechos
presentan estilos de personalidad més equilibrados, y con registros de mayor ajuste
psicoldgico, respecto los que se sienten mas insatisfechos. Ademas, los jévenes mas
insatisfechos se sienten asi en mayor cantidad de aspectos de sus propias vidas (Castro y

Diaz, 2000).
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Esta revision sobre el tema nos permite subrayar la importancia del estudio de la
personalidad en los alumnos con dificultades en el aprendizaje, puesto que los estudios
revisados ponen de manifiesto una relacion entre €sta y la salud mental; especialmente
teniendo en cuenta que en este grupo de personas, la personalidad puede sernos de
utilidad a la hora de tratar con sus limitaciones. Como vemos, no hay estudios propios
de personalidad en esta poblacion, ya que los que encontramos se refieren a variables
relacionadas con ella, pero sin tenerla en cuenta. Por ello, y desde el ambito de la
Psicologia de la Personalidad, esta tesis pretende estudiar las caracteristicas de
personalidad en estos alumnos con el fin de ver la importancia de la personalidad en su

deteccion, diagnostico y tratamiento psicoeducativo y psicologico.

Por nuestra parte, consideramos que la educacién individualizada a la que nos
referimos cuando proponemos un modelo efectivo de ensefianza, se consigue con el
conocimiento de la persona. Y pensamos que este conocimiento se alcanza con el

estudio de la personalidad de cada alumno.

La personalidad se puede considerar como ‘“umna hipotética estructura de
tendencias a actuar, pensar y sentir que caracteriza la individualidad de las personas”
(Tous y Andrés, 1990). A partir de esta definicidon, entendemos que la evaluacion de la
personalidad de los alumnos con necesidades educativas especiales en el marco escolar,
es util para trabajar en la prevencion en salud mental y en el aprovechamiento de su
educacion, tanto a nivel académico como afectivo y social. Las aplicaciones de nuestro
estudio son practicas. De cara al futuro laboral y personal de todos los alumnos se hace

imprescindible tener en cuenta la personalidad, puesto que la adecuada eleccién
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profesional, la obtencién de un empleo y el mantenimiento del mismo es el ultimo de

los objetivos a los que la escuela tiene que dar respuesta.

En cuanto a la inclusion escolar, de la que hablaremos a continuacion, los
estudios que hallamos se centran en como afecta la inclusidén a los alumnos, pero nos
dan poca informacién sobre el papel de la personalidad dentro del contexto de inclusion.
Es decir, no sobre como trabajar la personalidad como herramienta dentro del proceso
de aprendizaje en los alumnos con necesidades educativas especiales. Aguilar (2003),
por su parte, considera la evaluacién de la personalidad como una variable necesaria a
tener en cuenta a la hora de predecir un trastorno psicopatoldgico del lenguaje. De este
modo, creemos que su evaluacion puede ser util también para la prediccion de otros

trastornos psicopatologicos.

1.4. La inclusién escolar

Cuando hablamos de “inclusion escolar” nos referimos a un concepto que va
mas alld de una determinada practica educativa. Nos referimos a lo que Ainscow (2005)
define como un proceso de busqueda para conseguir caminos eficaces que den respuesta
a todo el alumnado, sean cuales sean sus caracteristicas. Segin Giné (2005), la inclusiéon
es, en principio, una cuestion basicamente filosofica, pues se trata de una manera de
entender la educacion y su finalidad; orientada hacia una escuela para todos. Citando
sus palabras, “la escuela inclusiva es aquella que ofrece a todos sus alumnos las
oportunidades y ayudas (curriculares, personales, materiales) necesarias para su

progreso académico y personal” (Giné, 2001).
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En la misma linea, Stainback (2001) habla del proceso por el cual se ofrece la
oportunidad a todos los alumnos, sin ninguna distincion en discapacidad, raza o
cualquier otra diferencia; de formar parte de una misma aula. Asi pues el éxito de un
sistema educativo inclusivo (Pujolas, 2005) no se valora unicamente por la cantidad de
estudiantes que llegan a una meta académica establecida, sino por el progreso que han
conseguido los alumnos en el desarrollo de todas sus capacidades. Con todo ello, la
inclusion escolar no pretende menguar la importancia de los objetivos académicos,
puesto que son necesarios para el progreso y la mejora del aprendizaje personal de cada
alumno. Como vemos, la inclusiéon escolar abre una brecha para el estudio de la
personalidad al destacar que la escuela inclusiva debe potenciar el desarrollo de las

capacidades de su alumnado, incluidas las personales, afectivas y sociales.

En un sistema inclusivo se trabaja para que el alumno participe, tenga un papel
activo y colabore con sus iguales para conseguir, no s6lo un buen rendimiento en
aprendizajes curriculares, sino sobretodo para aprender a desarrollarse como persona.
Para ello, es necesario que el alumno se acepte y se valore; y por lo tanto, exige el
trabajo de los padres y de todo el equipo profesional de la escuela. Ademas, se
disminuyen las barreras para el aprendizaje, sean éstas fisicas, psiquicas o territoriales.
Las limitaciones con las que se encuentran aquellos alumnos con dificultades, del tipo
que sean, han de poder solucionarse desde el mismo centro, y para ello la escuela ha de
estar dotada de toda la infraestructura necesaria, y preparada, en todos los niveles, para
ofrecer a cada uno de los alumnos que integran el centro, una escolarizacion adaptada a

sus capacidades.
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La inclusion ofrece una ayuda para proporcionar los recursos necesarios para
trabajar con personas concretas, de forma individual. En otras palabras, aporta todas
aquellas actividades para que un centro educativo atienda a la diversidad de todos y
cada uno de los alumnos que lo forman. Con todo ello, se trabaja para la no-exclusion
de las personas con un riesgo alto a ser excluidos, es decir, de aquellas personas que
requieren recursos especiales, respecto a las demas, para que adquieran un aprendizaje
normal. Se trata de una lucha para superar los discursos y las practicas excluyentes, y
en contra de la idea de que somos completamente diferentes (Ainscow, 2005). La
diversidad deberia entenderse, segun los autores a favor de la inclusion escolar, como ya
hemos mencionado, como aquélla con la que los alumnos son diferentes y singulares.
Esta heterogeneidad es con la que tiene que trabajar la escuela para que sea provechosa
desde un punto de vista educativo y social (Pujolas, 2003). Con nuestro estudio
pretendemos aportar que el trabajo en la escuela ha de ser provechoso, también, a nivel

individual.

Para conseguir una “Educacién para todos” es necesario que los gobiernos
actuales tengan en cuenta lo aprobado en la Declaracion de Salamanca (1994) que fue
escrita durante la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales,
UNESCO (1994). En ella, no so6lo se reafirmé el derecho a todas las personas a una
educacion, tal como se recogid en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
de 1948; también se reivindico lo acordado en la Conferencia Mundial sobre Educacion
para Todos (1990) de garantizar tal derecho a todas las personas. Ademas, la
Declaraciéon de Salamanca se basé en las Normas Uniformes sobre la Igualdad de
Oportunidades para las Personas con Discapacidad, en las cuales se pretende que los

gobiernos garanticen que la educacion de estas personas se integre en el sistema

28



1. Atencidn a la diversidad en el marco escolar

educativo. A partir de estos supuestos, la Declaracion de Salamanca reafirma el
compromiso con la “Educacién Para Todos”, y reconoce la necesidad y la urgencia de
ensefiar a todas las personas con necesidades educativas especiales dentro de un sistema
comun de educaciéon. Como cita Giné (2005), refiriéndose a esta Declaracion: las
escuelas ordinarias con una orientacion inclusiva se revelan como el medio mas eficaz
para combatir actitudes discriminatorias, construir una sociedad mds inclusiva y

conseguir educacion para todos.

Se han realizado numerosas investigaciones sobre cémo es el impacto personal
de la inclusiéon, en alumnos con necesidades educativas especiales en escuelas
inclusivas, respecto a los alumnos con necesidades educativas especiales en escuelas
exclusivas (Daniel y King, 1997). Encontramos, por un lado, estudios que consideran
que los alumnos con necesidades educativas especiales deberian ubicarse en escuelas
exclusivas, y no abogan por la educacion de la inclusion, puesto que consideran que el
impacto de la educacion inclusiva no es positivo en el desarrollo personal de los
alumnos con dificultades en el aprendizaje. Podemos encontrar los trabajos de Lewis,
Chard y Scott (1994), que no encontraron evidencias empiricas suficientes para apoyar
la educacién inclusiva, y concluyen que ésta puede afectar de forma negativa a los
alumnos que necesitan educacion especial y a sus profesores. Asi pues, Delisle (1994)
considera que en las escuelas inclusivas se ignoran los alumnos con necesidades
educativas especiales. Kauffman (1995), por su parte, considera que la educacion
inclusiva afecta negativamente al proceso psicosocial del alumno con necesidades
educativas especiales. Vaughn y Elbaum (1999) encontraron que los alumnos con
necesidades educativas especiales eran menos aceptados por sus compafieros que los

demds alumnos. Ademads, en un estudio Willis (1994) encontré que la educacidon
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inclusiva afectaba de forma negativa a los alumnos de la educacion ordinaria puesto que
el rendimiento de los alumnos sin problemas de aprendizaje descendia en las aulas
inclusivas. Todos estos autores acusaban a los partidarios de la inclusidon escolar de dar
una importancia absoluta a la socializacion de los alumnos con dificultades del
aprendizaje, mientras no se consideraba tanto el logro académico de todos los alumnos,

lo que ellos entendian como el logro en educacion.

Sin embargo, en la actualidad encontramos una tendencia general hacia la
inclusion escolar, tendencia que va tomando forma a través del tiempo y que en unos
aflos serd una realidad inminente en nuestro pais. De forma consistente con esta
directriz, existen numerosos trabajos que apoyan la educacidn inclusiva para estos
alumnos, puesto que se considera beneficiosa para su adaptacion a la sociedad, y la de
sus compafieros. Encontramos en esta linea los trabajos de Behrmann (1993), Jonson,
Proctor y Corey (1994), Sapon-Shelvin (1994), Stainback y Stainback (1996, 1999),
Staub y Peck (1994). Todos ellos defienden la abolicién de las escuelas selectivas,
apostando para que los alumnos con necesidades educativas especiales reciban
educacion en las escuelas ordinarias, ya que en ese ambiente se establece una atmdsfera
humana y de cooperacion entre todos los alumnos. Wiener y Tardif (2004) también
vieron que existe una superioridad en los programas mas inclusivos en cuanto al ajuste
social y emocional de los alumnos con necesidades educativas especiales, y por lo tanto
sugieren que seria apropiado aumentar las escuelas inclusivas, e insisten en la necesidad

de mads investigaciones en este ambito.

En la misma linea que Wiener y Tardif (2004), encontramos autores que

estudian las competencias sociales de los alumnos con necesidades educativas
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especiales y cuyos argumentos favorecen la educacion inclusiva. Hallamos una serie de
trabajos, entre los cuales se encuentran los de Juvonen y Bear (1992), Bear, Juvonen y
Mclnerney (1993), Vaughn, Mclntosh, Schumm, Haager y Callwood (1993) y Vaughn,
Elbaum y Schumm, (1996) que estudian el funcionamiento social y emocional de estos
alumnos. Sugieren que los alumnos con necesidades educativas especiales en escuelas
inclusivas no difieren de los alumnos sin problemas de aprendizaje en cuanto al estatus

social, nimero de amigos, soledad, autoestima y autopercepcion de la aceptacidn social.

En nuestro pais, siguiendo con el proceso de inclusion en las escuelas, contamos
con el “Pla Director de I’Educaci6”, elaborado por el “Departament d’Ensenyament” de
la Generalitat de Catalunya en el 2003; que se encarga de regular todo este proceso que

se esta llevando a cabo en las escuelas hacia la inclusion.

De todas formas, todavia no se ha superado la critica, realizada por los
defensores de las escuelas exclusivas, que sefiala la poca importancia del logro
académico por parte de todos los alumnos, tengan o no dificultades en el aprendizaje, en

la escuela inclusiva.

Tal como define Ainscow (2001), la inclusion se podria definir como “un
proceso de incremento de la participacion de los alumnos en las culturas, curriculos y
comunidades de sus escuelas locales y de reduccion de su exclusion de los mismos”; y
de esta forma, cabe tener en cuenta que este proceso afecta a todos y cada uno de los
alumnos que conforman la escuela. Las practicas inclusivas conforman un cambio en el
sistema educativo, poniendo el énfasis en el trabajo conjunto de los profesionales

(Ainscow, Howes, Farell y Frankham, 2003). Ademas, su fin es el de mejorar la calidad
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educativa de todos ellos, para tener un adecuado desarrollo personal. Segun Ainscow
(1998), la experiencia confirma que la identificacion y el tratamiento de los alumnos
con necesidades educativas especiales mejora la calidad y la efectividad de la
educacion. La educacion es entendida por este autor por un conjunto de valores, culturas
y practicas destinadas al aprendizaje de una persona en todos los d&mbitos de su vida.
Por su parte, Booth (1999) pone de manifiesto la realidad de la exclusion en el actual
sistema de educacion y la necesidad de identificar los alumnos con necesidades
educativas especiales para mejorar este sistema, y trabajar adecuadamente con todos los

alumnos.

Tal y como refieren Baglieri y Knopf (2004), el cambio hacia una escuela
inclusiva no es facil, puesto que aunque la inclusion promueve un cambio en la justicia
social y algunas practicas inclusivas todavia continian marginando alumnos con
necesidades educativas especiales. Por ello, remarcan la importancia de los profesores y
educadores en la construccion de este cambio, valorando todos los alumnos, y
normalizando la diferencia entre el tipo de educacion distinto entre ellos. La inclusion,
pues, es un proceso lento y costoso. El coste que supone la inclusién es de momento,
econdmico y organizacional, puesto que implica mantener més profesionales y tener
mas infraestructura dedicada a ellos. Ademas, tal y como se plantea actualmente la
inclusién y cdmo se estd llevando a cabo, el coste para los alumnos sin problemas de

aprendizaje es el de bajar su nivel académico.

Desde nuestro planteamiento, la realidad de la educaciéon responde a dos
objetivos igualmente importantes. El primero, la educacion debe ser sociooperativa, es

decir, la mision de la escuela es la de transmitir unos conocimientos concretos, con un
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grado creciente de dificultad, para otorgar al alumno las capacidades necesarias para
afrontar el mundo laboral e intelectual. El segundo, la educacion debe ser socioafectiva,
puesto que en la escuela, aunque tenga el pretexto académico, los alumnos deben crecer
a nivel personal y emocional, y por lo tanto han de aprender a aceptarse a ellos mismos,
a los demaés y poderse comunicar adecuadamente (Maisonneuve, 1951). Para mantener
los dos objetivos, se deberia equilibrar la importancia que los profesionales de este

ambito dan a cada uno de ellos.

Hasta el momento, como hemos visto, existen dos posturas en cuanto al modelo
de educacién mas adecuado en nuestro pais: aquélla que defiende una educacion
selectiva o exclusiva en referencia a los alumnos con necesidades educativas especiales;
y la que defiende una educacion hacia la inclusion y plantea razonamientos a favor de la
practica inclusiva. Segin nuestro modo de entenderlas, la primera de ellas favoreceria el
objetivo sociooperativo de la educacidn. Es por esta razon que se enfatiza basicamente
el logro académico y se considera que las aulas escolares tienen un objetivo inicamente
académico. La segunda, favoreceria el objetivo socioafectivo de la educaciéon. Por ello,
los autores a favor de la inclusion dan mucha importancia a aprender a aceptarse, a

comunicarse entre los iguales y a tratarse a partir del respeto hacia la diferencia.

Con el fin de conseguir un equilibrio entre ambas posturas, consideramos que es
necesario replantearse cdmo abordar la educacion para dar respuesta a los dos objetivos.
Para que uno de ellos no sea impedimento del otro, proponemos una ensefianza
individualizada, en la que se eduquen tanto las capacidades intelectuales como las
habilidades emocionales y sociales de la persona. De este modo, consideramos que se

tiene que atender a la diversidad, tanto en el aspecto operativo como en el aspecto
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afectivo. Desde nuestra experiencia, creemos que el fendémeno de la inclusién es una
practica positiva en nuestro pais y para nuestra sociedad actual, aunque deberia
redefinirse para dar cabida a las necesidades de todos los alumnos que configuran el
sistema educativo. Creemos que la via de la inclusion es una practica adecuada, puesto
que va mas alla del terreno educativo, pero deberia plantearse de modo que diera una

respuesta mas funcional y efectiva a nivel académico.

1.5. El papel de la Escuela Ordinaria en la inclusién: El Indice para la Inclusion

(Booth, Ainscow, 2002)

El Indice para la Inclusion (Booth y Ainscow, 2002), traducido a la lengua
catalana por el Grup de treball sobre escola inclusiva del Instituto de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Barcelona (2004), es una guia clarificadora y necesaria
para entender los pasos para conseguir este cambio profundo en la ensefianza hacia la

inclusion escolar.

A partir de la experiencia de estos autores con centros que se han implicado y
participado en la inclusion escolar a lo largo de los afios, el indice configura un recurso
de ayuda a todos los centros para avanzar hacia la educacion inclusiva. Este consiste en
un documento cuya utilidad es la de conseguir cambiar la idea tradicional de la
ensefianza selectiva hacia una concepcion de la ensefianza inclusiva, en la que se respete
y se dé cabida a todas las personas. Es, pues, la guia que sugiere unos pasos
secuenciales en el proceso de cambio ideoldgico, y ofrece elementos de mejora de las

practicas educativas mediante la continua evaluacién de cada paso.
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El documento sirve para promover una ensefianza de calidad a todos los alumnos
que forman parte de la escuela, y no solamente a los alumnos que presentan necesidades
educativas especiales; asi como proporcionar elementos concretos en los que trabajar
profesores y profesionales del ambito escolar, orientados hacia la atenciéon a la
diversidad. Favorece la autoevaluacion en educacion y se adecua a cada centro, ya que
el documento tiene tantos usos como planteamientos se expongan. Ademads, en ¢l
intervienen los padres y madres y también los alumnos, de acuerdo con los valores de la
educacién para todos. Se trata de un documento para orientar la ensefianza hacia los
valores de la comprension y el respeto a la diferencia, con el fin de incluirla dentro del

sistema educativo actual.

En cuanto al tratamiento de los alumnos con necesidades educativas especiales,
tema referido al objetivo del presente trabajo, el Indice propone la figura del
coordinador de ayuda al aprendizaje, coordinador de atencion a la diversidad o
coordinador de la inclusién. Se trata de un profesional que coordina las tareas
relacionadas con estos alumnos, y que se encarga de regular y organizar el trabajo
relativo a su desarrollo académico y personal. Para Booth (1999), la “educaciéon para
todos” pretende convertir la exclusiéon que reciben actualmente los alumnos con
necesidades educativas especiales, en inclusion; con la intencién de superar las barreras
para el aprendizaje y proporcionar una comunidad basada en la educacion de todos los

alumnos que la componen.
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1. 6. El papel actual de la Escuela de Educacion Especial en la educacion inclusiva

En la linea de la Educaciéon inclusiva, debemos replantearnos el papel que
actualmente juega la Educacion Especial en nuestro pais, sobretodo en cuanto a la
educacion secundaria. El objetivo de la Educacion Especial ha sido hasta el momento el
dar respuesta a los alumnos que presentan necesidades educativas especiales y que

desde la escolarizacion ordinaria no pueden ofrecerles un tratamiento adecuado.

Encontramos muchos casos de estudiantes que formaban parte de centros
educativos ordinarios, y fueron excluidos e inscritos en centros especiales por diversos
motivos, tales como las dificultades de aprendizaje, la baja motivacion, los problemas
de conducta...etc. Pese a tener unas leyes vigentes en nuestro pais que estan en la linea
de la inclusién escolar, todavia son utdpicas sobretodo en la educacion secundaria,
puesto que la realidad nos ensefia que los centros ordinarios no tienen los recursos
necesarios para atender a los alumnos que requieren un tipo de escolarizacion adecuado
a sus caracteristicas. Ademas, en la educacion secundaria encontramos un sistema aun
mas selectivo y centrado en lo estrictamente académico, que ha hecho muy dificil la

integracion de estos alumnos en la escuela ordinaria (Giné y Tirado, 1999).

Delante de esta realidad, los centros de educacion especial han sido y son
instituciones imprescindibles, puesto que han ofrecido y todavia ofrecen, todos los
recursos carentes en las escuelas ordinarias. Pero el cambio conceptual, puesto en
marcha a partir de la idea de la inclusidon escolar, nos pone de manifiesto que deben
replantearse los objetivos de la educacion especial, puesto que en un futuro, las escuelas

de este indole no tendran cabida en el sistema ordinario, tal y como las entendemos
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actualmente. En otras palabras, el cambio hacia una escuela inclusiva supone que los
alumnos con necesidades educativas especiales formen parte de las escuelas ordinarias,
y en consecuencia, que la Educacion Especial no tenga el papel que ha tenido hasta el

momento.

Asi pues, el objetivo que debe plantearse la Educacion Especial a medida que se
vaya produciendo el paso total hacia una escuela inclusiva, seria ayudar a las escuelas
ordinarias a tratar con estos alumnos, y proporcionarles los recursos necesarios para
atender y proporcionar una respuesta educativa adecuada a los alumnos con necesidades
educativas especiales. Segun Giné y Tirado (1999), los centros de Educacidon Especial
deben servir de ayuda a las escuelas ordinarias, ofreciendo el material adecuado y
profesionales especializados, ademds de atender casos concretos de alumnos con mas

problemas en su proceso de aprendizaje.

En esta linea de trabajo, en 1983 se crearon en Catalunya, como una experiencia
piloto, las UEEs (Unidades de Educacion Especial en centros ordinarios) en Educacion
Primaria. Estas tenian la finalidad de atender a los alumnos con necesidades educativas
especiales en el mismo centro ordinario, aunque no compartiendo los mismos espacios
en todo momento. Mas tarde, en 2004, se empezaron a implantar las USEEs (Unidades
de Soporte a la Educacion Especial en centros ordinarios), donde la inclusién es mayor,
puesto que se trata de proporcionar recursos (humanos, técnicos y materiales) para
facilitar la participacidon de los alumnos con necesidades educativas especiales; es decir,
compartiendo los mismos espacios todos los alumnos. El futuro previsto para las

Escuelas de Educacion Especial actuales, entonces se va dirigiendo hacia esta idea de
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inclusion escolar, en tanto que formen parte de la escuela ordinaria, y den respuesta a

las necesidades educativas de los alumnos con problemas de aprendizaje.

A pesar de todo, cabe enfatizar que la labor actual de los centros de Educacién
Especial se hace todavia necesaria, puesto que el paso hacia una escuela inclusiva es un
proceso lento que requiere una reflexion para conseguir un cambio respecto a la idea
que entendemos por educacion de todo el alumnado. Este cambio ha de darse por parte
de los diferentes ambitos implicados: profesionales de la educacidon, padres y

comunidad.

1.7. Evaluacion psicopedagégica en las escuelas

Cuando hablamos de una evaluacion psicoldgica, entendemos el proceso que
implica una toma de decisiones y que tiene como objetivo el andlisis del
comportamiento humano en un contexto determinado (Forns, Abad, Amador, Kirchner
y Roig, 2002). En el ambito escolar, y concretamente en el marco de la educacion
secundaria que nos ocupa, se realiza con el fin de asesorar a padres, profesores y
educadores en la educacién y en el desarrollo individual de los alumnos. En este

contexto, pues, hablaremos de una evaluacion psicopedagdgica.

En la actualidad, la evaluacidon psicopedagdgica en los centros educativos la
realizan equipos multiprofesionales que dependen del Ministerio de Educacion.
Concretamente en Catalufia, estos equipos (Equips d’Assessorament i Orientacio
Psicopedagogica, EAPs) son servicios de la administracién publica catalana

sectorizados dentro de la comunidad educativa de Catalufia. Los EAPs conforman los
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servicios educativos del Departament d’Educacio de la Generalitat de Catalunya, junto
con otros equipos, tales como el Centre de Recursos Pedagogics (CPR), Llengua,
Insercio i Cohesio Social (LIC), Camps d’Aprenentatge (Cd’A), o el Centre de

Recursos per a Deficients Auditius (CEDAT), de entre otros.

Los EAPs son equipos multiprofesionales compuestos por psicélogos,
pedagogos, psicopedagogos y trabajadores sociales que en colaboracion con otros
profesionales de los centros escolares y de ambitos socio-educativos y de salud trabajan
para una mejora de calidad de la educacion, con la voluntad de avanzar hacia un modelo
escolar y social inclusivo. Sus intervenciones, como asesores externos a los centros
educativos, se centran principalmente en los centros y en las diferentes etapas
educativas, priorizando las obligatorias, en estrecha relacion con servicios y
profesionales del sector. La caracteristica principal que identifica el ejercicio
profesional de sus componentes es el asesoramiento psicopedagogico y social en los
diferentes ambitos de la comunidad educativa (alumnos, familias, centros educativos y
sector). La intervenciéon de los EAPs con el alumnado que presenta necesidades
educativas especiales y con sus familias se realiza a lo largo de diferentes momentos del
desarrollo personal y educativo del alumno. Esta favorece su inclusion en los contextos
naturales de vida y su posterior inserciéon en la vida adulta, convirtiéndose asi en un
referente importante de este tipo de alumnos y de sus familias a lo largo de su
escolaridad. Su intervencion tiene caracter global y dindmico, al tenerse en cuenta la
estrecha interaccion entre los aspectos personales, familiares, escolares y sociales de los

alumnos.
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En la practica diaria, se hace dificil decidir cuando y qué tipo de alumnado
requiere una evaluacion psicopedagodgica dentro del centro escolar. Generalmente,
algunos profesionales de los centros intentan solucionar los posibles problemas de
aprendizaje o de relacioén con los demas dentro de la misma aula, con los recursos que
disponen. Es decir, con estrategias educativas tales como exigirles mas
responsabilidades, explicarles la importancia de los logros académicos o bien
aplicandoles castigos y recompensas. En otros casos se deciden a pedir consejo al
personal especializado en el tema. Todavia existe una cierta ambigiiedad a la hora de
decidir si un alumno necesita una evaluacion psicopedagogica, ya que el tipo de la
demanda puede ser tan heterogénea como la diversidad educativa, personal y social de
sus alumnos. El problema no sélo se cifie a esta decision, también al tipo de instrumento

que se utiliza para realizar una adecuada evaluacion.

Las evaluaciones psicopedagdgicas aplicadas a nivel colectivo han sido y
continuan siendo objeto de debate debido a la posibilidad de encontrar casos de falsos
positivos, es decir, alumnos con un diagndstico de anormalidad incorrecto debido al
instrumento de medida. Por lo tanto, en la interpretacién de los resultados psicoldgicos
hay que tener en cuenta, no solamente los resultados de los tests aplicados sino también
otras vias de evaluaciéon de los alumnos, tales como la entrevista personal, la

observacidn directa y los datos personales y familiares de cada alumno.

De acuerdo con Latorre y Sanfélix (1997), el psicologo en la escuela realiza un
soporte técnico. De este modo, vemos que debe tener un conocimiento de todos los
aspectos del sistema educativo. Por un lado, saber cémo funciona a nivel general,

teniendo en cuenta el marco legal y las competencias que puede asumir. Por otro lado,
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debe conocer las situaciones mas especificas que se pueden dar dentro del aula, con los
profesores y entre los estudiantes. Asimismo, debe poder comunicarse tanto con los
profesores, como con los padres de los alumnos, con el objetivo de realizar una
evaluacién y una intervencion integral, desde diferentes aspectos del desarrollo del
estudiante. La colaboraciéon de los profesores y los padres sera imprescindible para una

buena intervencion psicopedagdgica.

Aunque las evaluaciones psicopedagogicas en las escuelas tienen cada vez un
papel mas relevante en el tratamiento psicopedagdgico individual y en la orientacion
profesional al alumno y su familia, creemos que se trata de una practica esencial, y no
adicional, para dar respuesta a aspectos de la vida académica, social y personal de cada
alumno. Sin embargo, consideramos que en la actualidad, la evaluacion psicologica en
los centros escolares deberia tener en cuenta el estudio de la personalidad de sus
alumnos, sobretodo de aquellos que presentan necesidades educativas especiales. El
estudio de la personalidad tiene la finalidad de prevenir en salud mental y promover la
autonomia personal de cada alumno. Se trata de que la escuela sea capaz de dar
respuestas mas alla de las capacidades intelectuales de cada alumno, y por lo tanto, de
garantizar y promover una educacidon que sea tanto socioafectiva (Maisonneuve, 1952)

como sociooperativa.

Nuestro trabajo, enmarcado en el marco de la Psicologia de la Personalidad,
pretende aportar informacién sobre cdmo conocer y organizar las conductas de los
alumnos con trastornos del aprendizaje que presentan necesidades educativas especiales.
Proponemos el estudio de la personalidad con el fin de detectar los alumnos que

requieren necesidades educativas especiales para tratarlos de forma adecuada dentro del
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sistema educativo. Vemos la importancia de tener en cuenta su desarrollo personal a la
hora de proporcionarles una educacion apropiada a sus caracteristicas personales. Por lo
tanto, tan necesario sera el conocimiento de la personalidad de los alumnos que

requieren una educacién ordinaria como los que requieren una educacion especial.
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2. Aproximacion a la adolescencia

La palabra “adolescencia” proviene del verbo latino “adolescere”, que significa
“crecer”. La adolescencia se considera la etapa en la vida de una persona que supone la
transicidn entre la infancia y la edad adulta. Se trata de un periodo de continuos cambios
y de adaptacion a ellos. Estos son fisicos, cognitivos y sociales. Como el individuo
percibe y afronta tales cambios, repercutira en la formacion del autoconcepto y su

desarrollo de la personalidad (Pont, 1998).

El comienzo y la duracion de la adolescencia son dificiles de determinar, y
pueden variar mucho en cada individuo. Generalmente el tiempo suele fijarse entre los
11 o 12 afios hasta los 18 o 20 afios. Su inicio corresponde a la aparicion de la pubertad,
que denota cambios hormonales, y consecuentemente, fisicos; y su fin se considera
cuando el individuo ha adoptado una serie de responsabilidades que conciernen a las
que caracterizan las personas adultas. Dada la amplitud del periodo, hay autores que lo
dividen en diferentes etapas. Por ejemplo, encontramos autores como Petersen y
Hamburg (1986), que hablan de tres periodos: “Adolescencia temprana” entre los 11 y
los 14 afios, “Adolescencia media”, entre los 15 y los 18 afios; y “Adolescencia tardia”,

a partir de los 18 afios.
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Aunque no es nuestro objetivo describir exhaustivamente todos los cambios que
supone este periodo vital, si que es necesario explicarlos brevemente en la medida en
que influyen en la percepcioén de uno mismo, y por lo tanto, en el desarrollo psicologico
del individuo. El proceso de adaptacidon o rechazo de cada uno de ellos influird en la
autoimagen, el autoconcepto y en la estructura de personalidad de cada uno. En este
capitulo expondremos los cambios que se producen en la adolescencia, con el objetivo
de explicar cuan importante es esta etapa vital en el desarrollo de la personalidad y
como poder trabajar con alumnos adolescentes con necesidades educativas especiales de

cara a proporcionarles un aprovechamiento 6ptimo de la educacion que reciben.

2.1. Cambios fisicos y autoimagen

Los cambios fisicos que se producen durante esta etapa se asocian con la
pubertad. Se denomina pubertad al proceso de crecimiento fisico rapido y de
maduracion sexual en el cual el cuerpo de un nifio se convierte en adulto, capaz de la

reproduccion.

Se considera que el inicio de dicha etapa es diferente en las chicas que en los
chicos. Mientras que para ellas, se asocia con la primera menstruacion; en el caso de los
chicos coincide con la aparicion del vello pubico. Ademas, las diferencias corporales
entre nifios y nifias antes de la pubertad son casi Unicamente los d6rganos genitales;
mientras que durante la pubertad se denotan diferencias mucho mas grandes, tales como
el tamafio, la forma, la composicion y el desarrollo de muchas estructuras corporales

(Stassen y Thompson, 1997).
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En el caso de las chicas, los cambios fisicos visibles en la pubertad suponen el
desarrollo de los senos, la aparicion del vello pubico, el periodo menstrual y el
ensanchamiento de las caderas. Ademas, debido a los niveles ascendentes de estrogeno,
las chicas experimentan un crecimiento rapido, y aparece el vello axilar, perianal,
encima de los labios, patillas y periareolar. Su composicion corporal aumenta, debido a
los tejidos adiposos, cuyas grasas se reparten en los senos, caderas y muslos;
produciendo la forma tipica de la mujer. La membrana mucosa de la vagina engorda y
adquiere un tono rosaceo, dando respuesta al nivel de estrogenos. Existe un desarrollo
de los sistemas respiratorio y circulatorio. Asimismo, los niveles ascendentes de
androgenos pueden variar la composicion de los &cidos grasos de la transpiracion, y por
ello se produce un cambio en el olor corporal. Por ultimo, los niveles de androgenos
también aumentan la secrecién de aceite y pueden provocar la aparicion de acné, en

cantidad variable.

En el caso de los chicos, los cambios fisicos suponen un crecimiento corporal,
habitualmente mayor que el de las chicas, un crecimiento de los testiculos, del pene, la
aparicion del vello pubico alrededor de los 6rganos genitales, y la primera eyaculacion.
También experimentan cambios en la voz, que se agrava, y la aparicion del vello facial,
en barba y bigote. Igual que en las chicas, los niveles altos de andrdgenos producen
cambios en el olor corporal, en el que contribuye la alta secrecidon de sudor por parte de
las glandulas sudoriparas, especialmente tras el ejercicio fisico. Ademas, aparece el
acné, debido a los niveles altos de androgenos. Se da, también, un aumento del peso,
relacionado con el desarrollo de los sistemas respiratorio y circulatorio; que conducen a
un aumento de la fuerza y de la resistencia fisica, mas marcada en los hombres que en

las mujeres.
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Los efectos hormonales desencadenan la pubertad en ambos sexos. Una sefial
hormonal del hipotdlamo estimula la glandula pituitaria, cuyas hormonas estimulan a su
vez a las glandulas adrenales y las glandulas sexuales (o gdénadas). La hormona
liberadora de gonadas (llamada GnRH) provoca que las gdénadas incrementen su
produccion de hormonas sexuales, especialmente los estrogenos y la testosterona. Este
incremento hormonal afecta otra vez al hipotdlamo y a la pituitaria, que aumentaran su
produccion de la hormona del crecimiento (GH) y de mas hormonas liberadoras de
gbénadas. A su vez, esto provoca que las glandulas adrenales y las génadas produzcan
mas hormonas sexuales. Ambos sexos experimentan un incremento de volumen de la
testosterona y los estrogenos. De todas formas, cabe destacar que en los chicos, el nivel
de testosterona es alrededor de 18 veces mayor que en la infancia; y en las chicas, los
estrogenos se multiplican aproximadamente por ocho los niveles de la infancia (Malina
y Bouchard, 1991). Estos niveles hormonales se dan al menos un afio antes de las
primeras manifestaciones visibles de la pubertad, y se mantienen durante toda la

adolescencia.

Con todos estos cambios fisicos, el adolescente va desarrollando su propia
autoimagen. El cambio experimentado en la imagen corporal que se genera en la
adolescencia pone de manifiesto una serie de cambios en la manera de percibirse, sentir
y actuar, y por lo tanto, en el desarrollo de la estructura de su personalidad. De esta
forma, ya no se percibe como un nifio, como ha hecho hasta entonces, sino que tiene

que aceptar sus cambios fisicos y su crecimiento corporal, y adaptarse a ellos.
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2.2. Cambios cognitivos

Ademas de los cambios fisicos anteriormente revisados, se requieren otros
cambios, mas variables y menos visibles, para alcanzar la madurez. Se trata de los
cambios cognitivos, que acercan los adolescentes a personas mas adultas en cuanto a su

utilizacion del andlisis, la l6gica y el razonamiento.

Las habilidades basicas del pensamiento, el aprendizaje y la memoria que
empezaron a desarrollarse durante la edad escolar, continian avanzando durante la
adolescencia (Keating, 1990). La atencion selectiva se da con una mayor habilidad, y
permite al adolescente poder hacer diferentes tareas en un mismo momento. La
habilidad memoristica es mayor, y conlleva que puedan llegar a almacenar mas
conocimientos, y sean capaces de relacionar nuevas ideas y conceptos; habilidad que
mejora su comprension de todas las areas. Ademas, contintia su creciente dominio del
lenguaje, aumentando el vocabulario y creando un estilo propio de expresarse, tanto de
forma oral como escrita. Construyen frases de estructuras mas complejas, causales o
consecutivas, y su lenguaje puede adoptar diferentes registros segun si la situacion lo
requiere. También cabe destacar el adelanto en metacognicidon que se da durante esta
etapa. La metacognicion es la capacidad de pensar sobre el pensamiento. En los
adolescentes, esta aptitud se ve aumentada, y por ello tienen maés capacidad para
reflexionar y regular sus razonamientos. Toman consciencia de cémo, cuando, como y
por qué estudiar, asi como de las consecuencias de sus actos. También les hace ser mas
competentes en las tareas intelectuales, y de esta forma son capaces de profundizar

sobre sus propios procesos mentales. Por lo tanto, pueden cuestionar lo que dicen los
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demas y lo que ellos mismos piensan (Chandler, 1987), con lo cual pueden advertirse de

que ningun proceso mental de nadie conlleva necesariamente la verdad.

Segun Piaget (1981), el razonamiento que caracteriza la edad adolescente es el
pensamiento de las operaciones formales, que corresponde al ultimo estadio del
desarrollo cognitivo de su teoria. Por su parte, los investigadores cercanos a la teoria del
procesamiento de la informacion consideran que el pensamiento en la adolescencia se
encuentra en un nivel mas alto de la cognicidn, que se alcanza a partir de las mejoras en
las habilidades concretas. Ambas perspectivas estdn de acuerdo en que el pensamiento
adolescente es cualitativamente diferente y estd por encima del pensamiento infantil. Se
trata, pues, de un razonamiento capaz de pensar en términos de posibilidad, es decir, de
emitir hipdtesis y especular, separando lo que es real de lo que es posible. Esto conlleva
a una forma hipotética-deductiva de abordar las distintas situaciones y de comprender la
logica proposicional (Pont, 1998). De esta forma, cuando hablamos de pensamiento
hipotético nos referimos al pensamiento que implica proposiciones y posibilidades que
pueden reflejar o no la realidad. Y cuando hablamos de razonamiento deductivo
(Byrnes, 1988) tratamos de aquel que deriva inferencias y conclusiones logicas de
premisas generales. Los adolescentes, pues, serdn capaces de asimilar conceptos de

probabilidad y creencia, asi como de llegar niveles altos de abstractismo.

Con todo el desarrollo cognitivo que experimentan, los adolescentes crean
teorias globales e integradoras sobre hechos especificos del mundo que les rodea,
relativas, mas que absolutas (Stassen y Thompson, 1997). Aunque, tal y como sefialan

Rybash, Hoyer y Roddin (1986), el pensamiento formal capaz de crear teorias, debe
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desarrollarse progresivamente en funciéon del bagaje de las experiencias y de la

formacion individual, para dar paso al pensamiento cientifico.

A partir de todo lo que hemos considerado hasta el momento, cabe decir que
cada adolescente desarrolla su capacidad cognitiva de forma distinta de los demas, y
que, por lo tanto, la calidad de sus introspecciones y sus pensamientos no es uniforme
para todos ellos. El desarrollo de las capacidades del razonamiento formal es lento y no
es extrafio encontrar adultos que carecen de algunas de las caracteristicas tipicas de esta
etapa, tal y como indican autores como Niemark (1975). Ademas, el hecho de ser
experto en la utilizacion del razonamiento deductivo en un area determinada no implica
generalizarlo en las demas situaciones. De esta forma, como nos sefiala Keating (1990),
serd mas seguro suponer que los cambios cognitivos que suceden en la adolescencia

representan logros potenciales, mas que pensamientos tipicos.

2.3. Cambios sociales

Los cambios cognitivos inducen al adolescente a progresar en el conocimiento
social. Pensar en términos hipotéticos y abstractos les permite llegar a un nuevo nivel de
auto-examen y a adquirir la capacidad de comprender la perspectiva de los demas. Los
adolescentes estan pendientes de como les consideran los demas e intentan ordenar los
sentimientos conflictivos respecto a sus padres, sus amigos y la escuela. Ademas, estos
cambios coinciden con la finalizacion de la escuela primaria y la incorporacion a la

educacion secundaria.
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Siguiendo la teoria de Piaget (1969/1972), los autores Garcia y Pardo (1997)
plantean que el conocimiento social se adquiere a partir de tres areas. Estas son el
conocimiento de uno mismo, el conocimiento de las relaciones interpersonales y el de
las instituciones sociales. En cuanto al conocimiento de uno mismo, que veremos mas
adelante, los adolescentes elaboran nuevas definiciones de si mismos. La percepcion de
las relaciones interpersonales se hace mas compleja y elaborada; mientras que las
instituciones sociales se hacen necesarias para abordar los aspectos que les motivan y

que quieren desarrollar.

Durante esta etapa, los adolescentes se enfrentan a la adopcién de nuevos
papeles y expectativas. Aunque hayan superado la etapa de la nifiez en términos fisicos,
deben conseguir alcanzar la adultez desde un punto de vista psicoldgico y social; y este
proceso es el que caracteriza la etapa adolescente. Tal y como sefiala Muuss (1988), el
adolescente debe conseguir un autocontrol emocional. Se trata conseguir habilidades
cognitivas que le permitan tener relaciones positivas, asi como habilidades para
solucionar los problemas, sobretodo en tanto que generen alternativas; y que prevengan
las consecuencias de sus conductas. Segiin Zarraga (1985), las tareas evolutivas que
una persona adulta social y psicologicamente competente debe lograr son tales como:
alcanzar relaciones maduras con personas de ambos sexos, adquirir un papel social
masculino o femenino, aceptar el propio fisico, lograr una independencia econémica y
emocional respecto a los padres, adquirir unos valores y un sistema ético que guie su
conducta, prepararse para crear una nueva familia y lograr una conducta socialmente
responsable. Con el paso del tiempo, estas tareas a las que se refiere este autor pueden

haber variado adecuandose a los tiempos actuales, pero en definitiva se resumen en
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tener una conducta social adaptada a la sociedad en que se vive, teniendo en cuenta la

capacidad de independencia, en todos los sentidos, que caracteriza al adulto.

En cuanto a las relaciones familiares, se produce un cambio en la forma de ver a
los padres. La visidon del padre y la madre varia, y son juzgados tanto personalmente
como por la funcion de autoridad que representan (Sabaté, 2003). Para conseguir la
independencia funcional de los padres, el adolescente vive un conflicto, que debe ser

resuelto con la colaboracion de ellos, segiin explica esta autora.

Hay autores que consideran que la evaluacion del adolescente sobre si mismo
esta en funcion de las reacciones de los demaés respecto su conducta; o bien del juicio
que prevé que los demas hardn de ¢€l, sea éste real o ficticio. Por ejemplo, segin
Connolly (1991), construimos el autoconcepto a partir de la seleccion de valoraciones
que nos hacen los otros (significativos para nosotros) desde la nifiez, tomando
conciencia durante la adolescencia, y teniendo en cuenta tanto el tipo de valoracion

como su estabilidad y continuidad.

Existen una serie de trastornos de la personalidad que, segin Millon y Davis
(1998), estan vinculados a problemas interpersonales, es decir, en la relaciéon con los
demads. Serian aquellos trastornos propios de personas que no han integrado de forma
adecuada todos los cambios sociales implicados en la adolescencia. Se trata de los
trastornos de personalidad dependiente, histridnico, narcisista y antisocial. En el caso de
los trastornos dependiente e histridnico, estdn muy orientados a satisfacer las
necesidades de los demads, sin tener en cuenta las suyas propias. En cambio, los

trastornos narcisista y antisocial, se orientan hacia la satisfaccion de sus propios deseos
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y aspiraciones. Este desequilibrio entre las propias necesidades y las de los demas tiene
su origen en la adolescencia, puesto que es durante este periodo que se forma el
concepto sobre uno mismo, como veremos mdas adelante. De esta forma, tanto la
adaptacién a los otros como la inadecuacion es un proceso que tendra lugar durante la

etapa adolescente.

2.4. La construccion del concepto sobre uno mismo

Todos los cambios que hemos mencionado anteriormente constituyen las bases
sobre las cuales el adolescente construye su propio concepto sobre si mismo. El analisis
de sus propias ideas, sentimientos y experiencias provoca una mayor reflexion y
consciencia sobre ellos mismos y sobre los demds. De esta manera, las nuevas
capacidades cognitivas, que incluyen el dominio de la abstraccion y la planificacion, le

permitiran elaborar una imagen de si mismo mucho mas detallada y articulada.

La consciencia sobre uno mismo se puede distorsionar con el egocentrismo que
caracteriza al adolescente (Elkind, 1967, 1984). Se trata de una opinién de si mismos en
la cual los adolescentes se consideran mucho mds importantes en la escena social de lo
que lo son en la realidad, y por lo cual se centran en ellos mismos excluyendo a los
demas. Llegan a creer que sus pensamientos, experiencias y sentimientos son los unicos.
Segun Elkind (1978), a los adolescentes les cuesta diferenciar lo que es tnico de lo que
es general, universal; y por ello no logran saber cudndo una experiencia ha sido
experimentada de igual manera por otra persona. Se trata de una fabula de si mismos en

la que creen firmemente que su historia es particular y unica.
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Otra consecuencia del egocentrismo adolescente es la llamada fabula de la
invencibilidad (Stassen y Thompson 1997). Algunos adolescentes piensan que no seran
victimas de las conductas peligrosas, aunque las hagan. Por ejemplo, que ellos no
sufriran las consecuencias de la actividad sexual sin proteccion, o del abuso de drogas, o
de los accidentes de trafico por imprudencia. Relacionado con este concepto, muchos
adolescentes construyen una fabula personal, por la que estdn convencidos que estan

destinados a la fama, a la fortuna y a los grandes logros personales y laborales.

Poco a poco, el adolescente entra en contacto con una audiencia imaginaria, con
lo que entiende que los demas también son capaces de experimentar las vivencias de la
misma manera o parecida que la de €l. La audiencia imaginaria se refiere a la idea de
que los otros le estan constantemente observando, y le lleva muchas veces a fantasear
sobre las reacciones de los demds ante su apariencia y conducta. Surge de la suposicioén
de que las otras personas estan tan interesadas en sus vidas como lo estan ellos mismos.
Esto puede provocar en algunos adolescentes que cualquier trivialidad, tal como una
mancha o un simple grano, sea motivo de ofuscacion e induzca al adolescente a
reaccionar de manera exagerada, puesto que puede creer que sera estrictamente juzgado
por ello. La sensacion de sentirse constantemente juzgado por una audiencia imaginaria
hace que muchos de ellos no se sientan a gusto con el mundo que les rodea, y explica
que muchos dediquen una atencion exagerada al cuidado de la apariencia fisica.
Ademads, este egocentrismo, que por una parte es positivo en la medida en que el
adolescente reflexiona sobre su existencia; puede a la vez provocar una autocritica

exagerada y un rechazo hacia si mismo.
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Tal y como sefala Schiitze (1989), para superar este egocentrismo, el
adolescente debe darse cuenta de que su punto de vista no siempre coincide con el de
los demas, tiene que ver que se puede llegar a un acuerdo a partir de los diferentes
puntos de vista; y por ultimo, debe comprender que los demas entienden su opinidn.
Cuando el adolescente va dandose cuenta de que forma parte de un contexto y que €l no
es unico, va normalizando las relaciones interpersonales con los demas y establecera las

bases de una comunicacidén adecuada con los otros (Pont, 1998).

Con todo ello, podemos afirmar que la nueva comprension sobre si mismo y
sobre el entorno, lleva al adolescente a crear su autoconcepto, muchas veces en funcion
de la interaccion con los demas. Con lo cual podemos indicar que el autoconcepto es el
resultado de la socializacion de la estructura de personalidad (Pont, 1998). Tal y como
sefiala Selman (1980), el desarrollo del autoconcepto implica conocer la perspectiva de
los demas y diferenciarse de ellos. Por su lado, Fierro (1986) hace referencia al
concepto de si mismo como el conjunto de representaciones o esquemas cognitivos

sobre uno mismo, que son integrados y a partir de los cuales se comportard cada uno.

El proceso por el cual el adolescente se define a si mismo implica integrar su
personalidad, esto es, considerar sus conductas, pensamientos y sentimientos como
coherentes en todas las situaciones en que se encuentra. Para ello, el adolescente se
identifica con multiples roles, que corresponderdn a quién y cémo es, cdmo le gustaria
ser y como no le gustaria ser; en los diferentes contextos. En funcidon de estas

identificaciones, podré alcanzar su propia identidad (Gilbert y Connolly, 1991).
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El autoconcepto ha sido un constructo muy estudiado desde la perspectiva de las
relaciones interpersonales. Los autores que han seguido esta linea coinciden en que se
trata de un producto social, y por lo tanto el papel de los demds contribuye
esencialmente en su desarrollo (Pervin, 1990). Ademads, segin este autor, el
autoconcepto regula nuestra conducta, y dependerd del tipo de relaciones que
establecemos con los demas. En relacién con este constructo, hablamos de la
autoestima. Se trata, segiin Bandura (1987), de la valoracion que una persona hace sobre
el concepto de si mismo, y consiste en comparar lo que hace o lo que es, con algin

criterio estdndar propuesto por uno mismo o por otras personas.

Siguiendo esta linea encontramos los autores que consideran que el concepto de
identidad es un constructo social, por el cual los sentimientos, experiencias y emociones
se comparten con los demas, y estos vinculos nos otorgan identidad, a la vez que
categoria social y semejanzas con los otros (Pont, 1998). De esta forma, podemos
encontrar autores como Snyder (1974), cuya teoria de la auto-observacidon propone que
las diferencias individuales surgen, por un lado, de las conductas adecuadas a la
situacion y de la informacion personal que se tenga de ellas. Tajfel (1984), por su lado,
considera que la adquisicion de la identidad se relaciona con cémo percibimos a los
demas y a nosotros mismos; a partir de una comparacion social, y una categorizacion
posterior. De esta forma, Munné (1995) considera que la individualidad se desarrolla
socialmente. Para este autor, uno llega a constituirse como persona a partir de una
biologia (temperamento), un ambiente distinto y un patrén de conductas estable y

adaptable a cada situacion.
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Se trata de un momento de adaptacion a un nuevo estatus personal, con lo cual el
adolescente puede experimentar ansiedad, estrés, inestabilidad emocional, irritabilidad,
cambios de humor, asi como desajustes o inadaptaciones sociales en diferentes
situaciones. Hay que tener en cuenta que, en la busqueda de esta identidad, el
adolescente puede tener unas expectativas muy distintas a las reales. Esto puede llegar a
generar problemas serios de autoestima y desencadenar episodios depresivos, ansiosos;
y hasta protagonizar conductas violentas y/o de abuso de drogas o adicciones. Ademas,
si el conflicto estd relacionado con la imagen corporal, puede llevar a desdérdenes
alimentarios, tales como la anorexia o la bulimia (Sanchez-Planell, 2000). Para autores
como Toro y Vilardell (1987), los factores psicoldgicos y sociales actian como
elementos predisponentes, precipitantes y perpetuantes de tales trastornos. Para estos
autores, la adolescencia configura un factor de riesgo para las alteraciones emocionales
y conductuales. Por su parte, Offer y Schonet-Reichl (1992) encontraron que uno de
cada cinco adolescentes tenia un problema de salud mental. De todas formas, la
versatilidad del adolescente debe tenerse en cuenta en el momento de hacer la

evaluacién y un diagndstico durante esta etapa (Doménech, Subira y Cuxart, 1996).

Hasta el momento hemos visto como el adolescente construye el concepto de si
mismo, a partir de la integracion de los cambios que experimenta durante esta etapa de
la vida, y cémo va adquiriendo su identidad. A continuacién veremos el papel de apoyo
de los padres, de los amigos y de la escuela en este proceso de identificacion, con el fin
de entender el comportamiento adolescente. Asi pues, los adolescentes desarrollaran su
personalidad en funcion de este proceso de identificacion, tal como veremos en el

siguiente capitulo.
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2.5. Apoyo psicolégico

Existen numerosos estudios que ponen de manifiesto que el apoyo psicoldgico
puede actuar de soporte para mantener la salud psiquica de un individuo, asi como
prevenir un desajuste psicolégico en momentos estresantes ante determinados
acontecimientos de la vida (Buendia, 1991). En el periodo adolescente, el apoyo
psicoldgico adquiere una importancia crucial, puesto que la persona estd desarrollando
su concepto sobre si mismo, y por tanto, su personalidad. Ademads, el apoyo social
parece tener una relacion positiva con la autoestima (Brown y Bifulco, 1986). De esta
forma, el papel que juegan la familia, los amigos y la escuela durante la etapa
adolescente, influirdn significativamente en este desarrollo. A continuacion

abordaremos estos tres ambitos, esenciales en el periodo adolescente.

2.5.1. El papel de la familia

Como hemos visto, la representacion de los otros mas cercanos a uno mismo, y
el mantenimiento de tales valoraciones, es importante en el desarrollo del autoconcepto
y la adquisicion de la identidad. No es nuestro objetivo entrar en consideraciones éticas
referentes al papel que deberia tener la familia para un desarrollo adecuado de la
personalidad de un individuo. Aunque si podemos afirmar que la familia influye en

muchos de los aspectos de la conducta de un adolescente.

Uno de los tépicos mas generalizados sobre la adolescencia es que durante este

periodo existen conflictos importantes en la relacion entre padres e hijos. Contraria a
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esta idea existe la concepcidn que apunta a la normalidad en las relaciones entre el
joven con sus padres. Lo que si podemos sostener es que durante la adolescencia se dan
una serie de cambios en la relacion con los padres, pero estos no han de suponer
necesariamente la aparicion de conflictos graves. La magnitud del conflicto, asi como la
proporcion en la que domine la relacién dependerd, en parte, del estilo educativo

utilizado en la familia.

Autores como Schlegal y Barry (1991) ponen de manifiesto que la adolescencia
es una etapa de perturbaciones temporales en las relaciones familiares. Los adolescentes
pasan menos tiempo en casa, con lo que disminuye el numero de interacciones
positivas. Aun asi, con el tiempo, estas relaciones tienden a normalizarse, disminuyendo
el numero de conflictos. No obstante, estos conflictos suelen relacionarse con aspectos
de la vida cotidiana. Entre las razones que pueden justificar este cambio encontramos
los cambios cognitivos, anteriormente descritos. La mejora a nivel intelectual permite al
adolescente tener una forma distinta de apreciar las normas y las regulaciones
familiares; y por lo tanto, pueden llegar a cuestionarlas. Mediante la capacidad de
diferenciar lo real de lo hipotético el joven podra concebir diferentes alternativas al
funcionamiento de su familia, asi como tener la capacidad de argumentar sélidamente y
de manera convincente su punto de vista en las discusiones familiares. Esto supondra un
claro cuestionamiento de la autoridad de los padres. Es habitual, pues, que aparezca un
cambio en la imagen que tiene de sus propios padres. Mientras hasta el momento sus
progenitores eran capaces de todo, ahora la visidn es mas realista, reconociendo sus
virtudes, pero también sus defectos (Steinberg, 1990). A pesar de ello, el adolescente
seguird identificandose con ellos, y que le influirdn en cuestiones de valores, de vision

de la educacion y del futuro profesional.
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Existen muchos estudios que comparan los valores y las aspiraciones de padres e
hijos adolescentes, frente al mito de que los hijos adolescentes tienen valores totalmente
opuestos a los de sus padres. Steinberg (1990) investigd sobre esta realidad y concluyo
que los hijos tienen formas de ver el mundo muy parecidas a las de sus propios padres,
aunque difieran de las de los adultos en general. Ademas, Dunham y Alpert (1987)
sefialaron que, independientemente de su potencial académico, los adolescentes que
obtenian resultados buenos en la ensefianza media y superior solian ser hijos de padres
que valoraban positivamente la educaciéon. En cambio, los adolescentes que
abandonaban sus estudios, solian tener padres que no entendian la importancia de la
educacién ni se interesaban por ella. De la misma forma, Eccles (1993) sefialé que los
padres ejercen una influencia significativa en los objetivos y motivaciones académicas.
Por su parte, Jurich, Polson, Jurich y Bates (1985), realizaron un estudio que puso de
manifiesto que el hecho de experimentar o no con drogas, por parte de los adolescentes,

esta relacionado con la actitud de los padres frente a éstas.

Otra cuestion destacable es que los adolescentes, al pasar cada vez mas tiempo
con sus iguales, tendran una mayor experiencia en las relaciones igualitarias o
simétricas, con lo que pueden desear un tipo de relaciones parecidas en su familia. Esto
puede llegar a crear conflictos, puesto que a menudo los padres no estan dispuestos a
conceder el nivel de independencia que reclaman sus hijos. Ademas, los padres, en un
primer momento, suelen pretender mantener su autoridad. Una vez pasado este
momento, suelen flexibilizar su postura, y los hijos van ganando capacidad de
influencia, lo que explica la disminucién de problemas durante la adolescencia tardia

(Montemayor, 1986; Hurrelmann y Engel, 1989). Por su parte, Steinberg Fegley y
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Dornbusch (1993) mantienen que si los padres no se muestran sensibles a las nuevas
necesidades de sus hijos, es muy probable que aparezcan problemas de adaptacion en el
adolescente. El distanciamiento entre padres e hijos que se produce de manera normal se
considera parte de la busqueda de la identidad del adolescente. Si el distanciamiento es
emocional, se produce una desvinculaciéon entre ellos que dejaria al adolescente en una

situacion de riesgo psicosocial (Dryfoos, 1990).

De esta manera, vemos que la familia es uno de los medios Optimos para el
desarrollo y la autonomia del adolescente. Son favorecedoras las relaciones que
promueven el afecto y a la vez la individualidad del adolescente. Esto se consigue
mediante conductas que estimulen la autonomia cognitiva y la propia iniciativa, tales
como intercambiar puntos de vista respecto un tema, animar a la discusion o bien
favorecer las opiniones propias. Otros medios que ayuden al desarrollo del adolescente
seran sus iguales y la escuela. Es evidente, pues, la necesidad de coordinar el trabajo
entre los padres y los profesionales de la escuela para conseguir una autonomia y un
desarrollo adecuado. El didlogo entre la familia y la escuela es necesario para conseguir

este objetivo.

2.5.2. El papel de los iguales

Las relaciones con los iguales van ganando importancia a medida que se va
produciendo la desvinculacién con los padres, anteriormente mencionada. Hasta el
momento, el nifio se habia relacionado con compaifieros, con los que compartia juegos y
actividades. El adolescente, en cambio, empieza a experimentar relaciones de amistad,

en las cuales existe la lealtad, la reciprocidad y el compromiso (Fierro, 1986). Los
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vinculos que se generan entre ellos les proporcionaran seguridad emocional, y les
servira para desarrollar habilidades sociales, asumir conceptos tales como la

cooperacion, la competitividad y propiciar la intimidad.

La importancia de estas relaciones pone de manifiesto que los adolescentes que
tienen amistades reciprocas presentan una mayor autoestima que los que no tienen
amistades reciprocas (Bishop e Inderbitzen, 1995). Con lo cual, podemos concluir que
el aislamiento social puede representar un factor de riesgo para futuros problemas en
salud mental. El aislamiento en la adolescencia puede tener relacion con una baja
autoestima, escasas habilidades sociales o bien necesidad de apoyo emocional. También
pueden influir factores ambientales, tales como cambios de domicilio o vivir en zonas
rurales aisladas. Sea como sea, vemos que las relaciones con los iguales son vinculos
horizontales que proporcionan al adolescente apoyo para ajustarse a los cambios de su
entorno social, asi como ayuda para definirse a si mismos. Tal como sefialan Brown,
Mounts, Lamborn y Steinberg (1993), cuando los adolescentes se identifican con un

grupo, estan rechazando a otros grupos, a la vez que a las definiciones atribuidas a estos.

Mientras que, tal y como hemos sefialado anteriormente, los padres influian a
sus hijos en cuestiones relacionadas con la educacion o el futuro profesional; los amigos
influiran en asuntos relativos a las aficiones, la eleccion de amistades o la forma de
vestir. Existen estudios que indican que la presidon del grupo de amigos influye a la hora
de empezar a asumir comportamientos de riesgo, como involucrarse en actos delictivos
o consumir drogas, tabaco o alcohol (Maxwell, 2002). De todas formas, esta influencia
no tienen porqué ser negativa, puesto que los amigos también pueden influir en el hecho

de implicarse en actividades escolares (como sacar o no buenas notas) o deportivas.
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Vemos, pues, que el adolescente escoge sus amistades de acuerdo con sus valores e
intereses. Tal como indica Sabaté (2003), los adolescentes otorgan su amistad a los
jovenes con quienes se sienten identificados, seguros, comprendidos, tolerados y

admitidos.

Con todo ello, vemos que el papel que ejerce el grupo de iguales sobre el
adolescente es importante en el desarrollo de su autoconcepto, asi como en la
adquisicion de su propia identidad. El grupo de amigos se considera una fuente de
informacion y de apoyo en la adolescencia. De esta forma, vemos que los amigos y los

padres realizan influencias complementarias sobre el adolescente.

2.5.3. El papel de la escuela

El contexto escolar también contribuye en el desarrollo individual y favorece la
autonomia personal de los estudiantes. Los adolescentes pasan gran parte de su tiempo
en la escuela, con lo cual, todo lo que acontezca en este entorno sera importante para
ellos. Es en la escuela donde se detectan los problemas de aprendizaje, asi como los
problemas conductuales, motivacionales y aptitudinales. El sistema escolar, entonces,
debe tener una funcidén educativa y socializadora. Tal y como hemos apuntado en el

capitulo anterior, debe ensefiar aspectos tanto operativos como afectivos.

Como hemos visto hasta el momento, en la adolescencia surge la capacidad para
pensar de forma hipotética y abstracta. Consecuentemente, los adolescentes se interesan
por los juicios y las opiniones de las otras personas. A la vez, acostumbran a ser muy

sensibles a las criticas de los demas. La combinacion entre la abertura hacia algo nuevo

62



2. Aproximacion a la adolescencia

y la sensibilidad e inseguridad que les caracteriza, les hace mas vulnerables a las dudas
sobre si mismos pero también deseosos de poner a prueba su capacidad intelectual. Es
por ello que el sistema educativo deberia estar disefiado para animar a la interaccion y el
apoyo entre los estudiantes y entre los profesores y estudiantes. Ademads, también
deberia ofrecer estrategias que promoviesen la confianza en si mismos. (Stassen y

Thompson, 1997).

La Educacion Secundaria Obligatoria actual se caracteriza por una educacidén
masiva, clases de corta duracion, orientadas a objetivos bdsicamente académicos.
Dispone de numerosos profesores, de los cuales algunos no conocen los nombres de sus
alumnos, ni sus rasgos de personalidad, intereses, motivaciones ni aspiraciones.
Imponen demandas mas rigidas que en la Educacion Primaria y tiene un sistema de
puntuacidn punitivo, que exige la competitividad entre los alumnos. Consecuentemente
existira, segun sefialan Stipek y Mac Iver (1989), un descenso en la confianza en si
mismos en cuanto a la competencia académica. Con todo ello, los adolescentes pueden
llegar a sentirse menos capaces, menos conscientes y mas desmotivados que durante la
escuela primaria. De esta forma, un rendimiento académico bajo, unas técnicas de
estudio pobres y una actitud negativa respecto la escuela provocan una falta de
motivacion para el aprendizaje que si no se responde de forma adecuada desde el
sistema escolar, generard problemas conductuales, psicoldgicos y de convivencia entre

los alumnos (De Andrés, 2003).

El papel del profesor es muy importante en el buen desarrollo personal,
cognitivo y social del adolescente. Segin Panchén (2000), el profesor que valore

exclusivamente el rendimiento académico individual, manifieste pocas expectativas en
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el alumno y tenga poca capacidad para satisfacer las necesidades educativas especiales,
puede determinar la aparicion o bien el agravamiento de problemas conductuales en los
estudiantes. Asimismo, el profesor es el responsable de que se establezca una dindmica

de colaboracion en la clase.

Desde la psicologia evolutiva, y de acuerdo con el marco de la escuela inclusiva,
existe un consenso en la idea que supone que la cooperacion deberia promoverse en la
clase, por encima de la competitividad; con lo cual, la motivacion para el aprendizaje
deberia ser un placer intrinseco. En esta linea encontramos en la actualidad diferentes
estrategias académicas orientadas a favorecer el aprendizaje de los alumnos
adolescentes. Nicholls (1989) sefiala que, segin donde pongamos el énfasis,
diferenciamos entre el aprendizaje centrado en uno mismo, y el aprendizaje centrado en
la tarea. Por un lado, el aprendizaje centrado en uno mismo se define como una
estrategia educativa que basa la puntuacion académica en el rendimiento individual de
las pruebas, en las que los alumnos compiten entre si. Se trata de hacer exdmenes,
trabajos y ejercicios individuales. El riesgo de este tipo de estrategia es que los alumnos
con puntuaciones académicas inferiores puedan considerarse fracasados y llegar a
desmotivarse, y hasta a abandonar la escuela (Roberts y Petersen, 1992). De todas
formas, el aprendizaje centrado en uno mismo lo consideramos positivo en tanto que
incita al alumno a pensar por si mismo, concentrarse en la tarea y utilizar técnicas que
ejercitan la memoria y la loégica. La competencia que promueve este tipo de aprendizaje
puede ser valorada como positiva en la medida en que el alumno se supere a si mismo, a
nivel intrapersonal. Por otro lado, encontramos el aprendizaje centrado en la tarea. Este
consiste en que la puntuaciéon académica se basard en el dominio de ciertas

competencias y conocimientos, y anima a los estudiantes a aprender de forma
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cooperativa entre iguales. Se trataria de un tipo de aprendizaje que promueve implicarse
en la tarea, realizar trabajos de investigacion en equipo, organizar grupos de debate y de
trabajo en casa, y por lo tanto, conseguir el éxito mediante la cooperacion y la
participacion entre ellos. Este tipo de aprendizaje tiene el objetivo de motivar y
conseguir una interacciéon social que permita disfrutar de la tarea y alcanzar una
comprension mas profunda del tema. Promueve el ejercicio de encontrar un consenso y
de organizar el trabajo. Ambas estrategias del aprendizaje son complementarias entre
ellas, puesto que se ocupan de diferentes aspectos necesarios en el desarrollo personal,

cognitivo y social del individuo.

Asimismo, encontramos en la practica actual en los centros de secundaria, lo que
llamamos “clasificacion por aptitudes”. Se trata de la separacion de los estudiantes de
una misma clase segin los resultados de pruebas normalizadas de aptitud o bien de
rendimiento académico, por ejemplo el nivel en matematicas o en inglés. El objetivo de
realizar esta clasificacion es disminuir la heterogeneidad de los alumnos, segun sus
caracteristicas y motivaciones; y por lo tanto adaptar la educacion a cada uno de los
estudiantes. Parte de la idea de que existen diferencias individuales en el desarrollo
cognitivo; de forma que una persona deberia poder cambiar de grupo a medida que sus
aptitudes para las diferentes materias van cambiando. El diferente ritmo en el
aprendizaje de los alumnos adolescentes, segin Fontana (1995), obliga a los
profesionales a plantear respuestas educativas para motivar y adecuar el aprendizaje a
cada uno de ellos. Es decir, asumiendo la heterogeneidad de las caracteristicas
personales de los estudiantes, se pone de manifiesto la necesidad de abordar y trabajar

con los alumnos de forma individual.
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La practica real nos muestra que la clasificacion por aptitudes, tal y como se
lleva a cabo, puede tener consecuencias negativas, puesto que se etiqueta a todos los
alumnos, y promueve la desmotivacioén y el bajo rendimiento de los estudiantes con
menores notas académicas. Por otro lado, tal y como sefialan Steinberg, Fegley y
Dornbusch (1993), el nivel general de los logros escolares se ve reducido si no hay una
clasificacion de los alumnos por aptitudes; puesto que, al atender a todos los estudiantes
en la misma aula, cada uno con sus caracteristicas personales, se haria inevitablemente
mas lento el ritmo de las clases. Esto nos pone de manifiesto que, dada la necesidad de
atender a la diversidad, la clasificacién para un mejor aprendizaje de los alumnos
deberia hacerse también segtn sus tendencias conductuales, es decir, teniendo en cuenta
su personalidad. Ademds, si tenemos en cuenta que ciertas caracteristicas de
personalidad predicen alumnos con necesidades educativas especiales (Toro, Garcia-
Forero, Pont y Tous, 2007), vemos que el estudio de la personalidad en la escuela es
inexcusable. Una forma efectiva de tratar individualmente cada uno de ellos, podria ser,
entonces, clasificindolos segun sus caracteristicas personales, esto es, aptitudes 'y
personalidad. Mediante esta estrategia es posible optimizar el tiempo y los tipos de

recursos dedicados a cada alumno, asi como mejorar su capacidad de aprendizaje.

Esta estrategia psicopedagogica requiere poco coste econdmico y de personal
adicional. Se basa en la aceptacidon de que el estudio de la personalidad en el contexto
escolar, sobretodo de los alumnos con necesidades educativas especiales, es necesario
para garantizarles, no sélo una buena educacidn, en términos académicos, sino también
una prevencion en salud mental, y un desarrollo personal adecuado, que les permita un

futuro laboral apropiado a sus caracteristicas.
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3. Prevencion en trastornos de personalidad y otras psicopatologias

Abordar la problematica que constituye conseguir el aprovechamiento de
recursos educativos para fomentar el aprendizaje de los alumnos adolescentes con
necesidades educativas especiales requiere un trabajo integral. Este debe ser fruto de la

colaboracion entre diferentes profesionales dentro del &mbito escolar.

El psicologo escolar tiene un papel esencial en tanto a miembro de este equipo,
puesto que debe encargarse de la evaluacion psicoldgica de los alumnos, asi como llevar
a cabo su seguimiento. La finalidad es que estos alumnos puedan beneficiarse al
maximo del aprendizaje que reciben, y que, independientemente de su capacidad
intelectual, cuenten con los recursos necesarios para conseguir un funcionamiento
auténomo. Ademads, la figura del psicologo sirve también para proporcionarles u

orientarles hacia las salidas laborales adecuadas a sus caracteristicas personales.

En los capitulos anteriores hemos intentado situarnos en el marco de la
diversidad en las escuelas, y hemos visto los problemas inherentes en la definicion de
los alumnos que manifiestan dificultades en el aprendizaje, y mas aun cuando los
alumnos son adolescentes. En lo que parece haber un consenso es en que estos alumnos
muestran dificultades de adaptacion, puesto que no han desarrollado unas habilidades

sociales ni emocionales adecuadas con el medio que les rodea. Asimismo, presentan las
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mismas dificultades sea cual sea el nivel de exigencia intelectual de una tarea, con lo
que se tendrian que tratar otros aspectos, ademas del académico (Tous, 2004). Esto nos
hace pensar, como ya hemos visto, que dentro del aula deberiamos atender la
personalidad de estas personas, y trabajar en funcion de ella. Asi pues, el estudio de la
personalidad en los alumnos adolescentes, especialmente en aquellos que presentan

necesidades educativas especiales, es esencial para garantizar su autonomia personal.

Como ya mencionamos en el primer capitulo del presente trabajo, la
personalidad puede sernos util en la deteccion de los alumnos con necesidades
educativas especiales. Ademas, puede ofrecer un mayor aprovechamiento de la
escolarizacién y un consiguiente funcionamiento autéonomo, tal como vimos en el
segundo capitulo. Asimismo, queremos fundamentar que el estudio de la personalidad
también sirve para la prevencidon de estos alumnos en salud mental. De este modo,
conocer la disponibilidad o vulnerabilidad de cada persona hacia uno u otro de los
trastornos de personalidad serd necesario si queremos realizar una actividad preventiva
eficaz en salud mental. El conocimiento de la personalidad previa a un trastorno, o
personalidad premorbida, contribuye al correcto diagndstico de un trastorno de
personalidad, en el caso que los sintomas tengan coherencia con la forma de ser anterior
de esta persona; o bien de un sindrome psicopatoldgico, en el caso que la persona que lo
sufra no se haya comportado nunca de ese modo, y lo perciba con extrafieza hacia uno

mismo.

El concepto de prevencion se puede definir como el conjunto de medidas
encaminadas a evitar en el individuo la aparicién, desarrollo y propagacién de una

enfermedad (en nuestro caso, mental), manteniendo y promoviendo la salud y limitando
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aquellas invalideces que puedan ocasionarse (Vallejo, 2000). Ademas, se distinguen tres
niveles de actuacion en la prevencion: impedir la aparicion de un trastorno (prevencion
primaria), reducir su duracidn (prevencion secundaria) y evitar sus posibles secuelas, es

decir, desarrollar sus capacidades compensadoras (prevencion terciaria).

Partiendo de la premisa que existe un “continuum’ entre la personalidad normal
y el trastorno de personalidad (Millon, 1969/1983), consideramos que una persona es
normal y sana cuando se relaciona de forma flexible y adaptativa con su entorno. En
cambio, cuando evita responsabilidades y se relaciona con los demds de forma
inflexible y defectuosa, consideramos que existe un patrén de personalidad patologico.
Dentro de este planteamiento, las aportaciones de T. Millon configuran el marco a partir
del cual centraremos nuestro estudio. En el siguiente capitulo hablaremos del concepto
de personalidad, profundizandolo dentro de la teoria de Millon (1990) y de su
importancia en relacion a todos los aspectos de la evaluacidon psicologica. De esta
forma, incidimos en la relevancia que tiene el estudio de la personalidad en cualquier
ambito del funcionamiento de un individuo, y destacamos la necesidad de conocerla y

comprenderla, con el fin de mejorar la calidad de vida de todos los alumnos.

3. 1. La personalidad

Definir la personalidad es una tarea que requiere un estudio exhaustivo. Allport
(1937), realiz6 una sistematizacion sobre la diversidad de conceptos propuestos sobre
este constructo. Como vemos en su estudio, la gran variedad de definiciones se ha ido

modificando en funcién de los distintos momentos histéricos en que se ha intentado
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describir y explicar el comportamiento de las personas. A partir de esta diversidad de
conceptualizaciones fue posible abstraer los aspectos que definen el término
“personalidad”. Para sintetizar, consideramos que la aproximacién de Ruiz (2001),
puede sernos tutil para situar este término psicologico. Segun este autor, la personalidad
es un constructo tedrico que hace referencia a atributos relativamente consistentes y
estables. Estos atributos abarcan toda la conducta, a la vez que resaltan el caracter tinico

de cada individuo.

Entendemos, pues, que la personalidad se compone de una variedad de
manifestaciones de pensamientos, sentimientos y acciones, por lo que estd constituida
por procesos cognitivos, emocionales y de aprendizaje que se presupone que interactiian

entre si y que constituyen un todo interdependiente (Pont, 1998).

Muchas definiciones de personalidad tienen en cuenta las diferencias
individuales, tanto en la conducta, como en el pensamiento y en las emociones; para
caracterizar a las personas. Autores como Mischel (1986) y Gilbert y Connolly (1995)
seflalan la importancia de las relaciones interpersonales a la hora de estudiar la

personalidad, e indican que debe ser evaluada dentro de un contexto social.

Ademas, tal como indica Epstein (1979, 1983), el término personalidad implica
un grado de estabilidad temporal y transituacional moderado en cada individuo, asi
como la interaccion de la situacidn ambiental con el componente temperamental o

genético (Eysenck y Eysenck, 1985).
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Asi pues, las concepciones modernas de la Psicologia de la Personalidad, tal
como nos indica Tous (1995), han de explicar las diferencias interindividuales e
intraindividuales basadas en la organizacién interna de los pensamientos, los
sentimientos y las acciones de cada persona. Esta organizacion interna depende tanto de
la naturaleza bioldgica de cada individuo como de la experiencia social que haya
alcanzado. De este modo, la personalidad ha de servir tanto para explicar como para

predecir la conducta individual de las personas.

Por todo ello, consideramos importante resaltar lo que, segun Levy (1970), son
los objetivos de la Psicologia de la Personalidad. Este autor considera que el estudio de
la personalidad debe describir y explicar como la persona ha llegado a desarrollar las
caracteristicas que le definen como individuo. Ademas, debe determinar cémo la
organizacion de estas caracteristicas pueden cambiar o mantenerse con el tiempo; con la

finalidad ultima de explicar y predecir su comportamiento futuro.

De acuerdo con Bermudez (1991), la personalidad implica una variedad de
definiciones que conllevan diferentes aproximaciones tedricas. Los distintos marcos
conceptuales modulan la construccion de modelos operativos y teorias, el uso de
determinadas metodologias, tacticas de investigacion, técnicas de recogida de datos y su
tratamiento, asi como la explicacion de los resultados obtenidos. En otras palabras, la
importancia que se le dé a las disposiciones internas de la persona, a la influencia del
entorno o bien a la interaccion de ambas para explicar el comportamiento humano, dara

lugar a diferentes modelos teoricos.
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Nuestro trabajo parte de la tesis que la herencia y la experiencia temprana
constituyen un temperamento que incide en los procesos de expresion y seleccion del
tipo de respuestas a los diferentes estimulos y situaciones. También influyen en los
procesos de impresion, seleccionando unos determinados ambientes y no otros. Del
conocimiento de uno mismo se consigue una diferenciacion en la estructura de la
personalidad en la edad adolescente (Tous y Andrés, 1990). Tal y como sefialan estos
autores, la estructura de personalidad se desarrolla en cada individuo progresivamente,
adquieriendo una cierta estabilidad en la adolescencia. A partir de esta idea, basada en la
teoria de T. Millon (1969), cimentamos el presente trabajo, puesto que este

planteamiento fundamenta el eje II del DSM-IV.

3. 2. Marco tedrico y conceptual de T. Millon

La teoria de personalidad de Millon (1969/1983) enunciada en Modern
Psycopathology (1983) estd pensada para el estudio de los estilos patoldgicos de la
personalidad, aunque también puede aplicarse a estilos de personalidad normal, tal y

como ¢l mismo indica en su trabajo.

Antes de exponer su modelo conceptual, se nos hace necesario explicar el
significado de personalidad dentro del marco tedrico en que nos situamos. A partir de
este, en las ultimas décadas, la personalidad es entendida como un patrén complejo de
caracteristicas interrelacionadas, en gran medida constantes y no conscientes, que se
expresan de manera casi automatica en las conductas humanas (Sanchez y Casullo,
2000). Estas caracteristicas a las que se refiere son denominadas también con el nombre

de rasgos. Se entiende por rasgo la disposicion personal a comportarse, pensar y actuar

72



3. Prevencion en trastornos de personalidad y otras psicopatologias

de forma parecida delante de diferentes situaciones, y por lo tanto, son categorias del
comportamiento. Para Eysenck y Eysenck (1985), los rasgos son “esencialmente
factores disposicionales de comportamiento que regulan y persistentemente determinan

nuestra conducta en muy diferentes tipos de situaciones”.

El concepto de rasgo fue revisado y actualizado por McCrae y Costa (1994), que
lo definieron como la tendencia subyacente del individuo que causa y explica
estructuras consistentes y estables de pensamientos, sentimientos y acciones. Este
concepto se encuentra enmarcado dentro de una perspectiva Iéxica de la personalidad;
que se fundamenta en las palabras del lenguaje que describen las caracteristicas de
personalidad; y que utilizan el analisis factorial como técnica estadistica que detecta las

dimensiones basicas de la estructura de personalidad (Andrés, 1997).

Los rasgos, segiin Millon, tienen una naturaleza bioldgica y social, puesto que en
ellos estdn implicitas tanto las disposiciones bioldgicas como las experiencias del
aprendizaje de un individuo. A partir de los rasgos podemos hablar de los estilos de
personalidad. Estos son los patrones de conducta, sentimientos, pensamientos y
relaciones con los demds que caracterizan a una persona respecto la otra (Millon y
Davis, 1998). Es decir, las organizaciones estables de los rasgos a la hora de pensar,
sentir, percibir el mundo, afrontar las diferentes situaciones y relacionarse con las

personas y el medio; forman los estilos de personalidad.

Cabe decir que los estilos de personalidad se ubican dentro de la tradicién
nomotética, en la cual se describe la personalidad de una persona en funcién de la de su

grupo. La tradicion nomotética tiene su mejor representante en las ideas de Allport
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(1937), quien propone el estudio de la personalidad en términos abstractos generales.
Para Brody y Ehrlichman (2000), el punto de vista nomotético esta centrado en las
variables. El objetivo de un estudio centrado en las variables es, segun estos autores,
entender una caracteristica en particular, en lugar de entender la persona en términos
globales. De esta forma, se compara cuanto la gente que se distingue respecto a esta
variable. Desde esta linea enfocamos nuestro estudio de la personalidad en el presente
trabajo. Para Millon, esta perspectiva considera que una vez aisladas las unidades que
integran el constructo, se puede entender coémo cada individuo se expresa en funcion de
ellas. Asi pues, los autores que se ubican en esta linea buscan regularidades entre
distintos grupos de personas, con el fin de formular proposiciones cientificas de caracter

general (Sanchez y Casullo, 2000).

Por otro lado, no cuestionamos la perspectiva idiografica de la personalidad, que
pone su énfasis en la individualidad y la unicidad de la persona, puesto que entendemos
que la historia personal de cada individuo es relevante para una evaluacién de la
personalidad y para entender su comportamiento. Desde este enfoque se considera que
la individualidad resulta de una historia particular en la que interactian genética y
ambiente; y la personalidad puede ser comprendida y explicada a partir de la historia
personal de cada uno. De hecho, en los trabajos de Millon, vemos como el autor intenta
integrar lo nomotético con lo idiografico. La perspectiva nomotética, que es la que
adopta basicamente, se hace patente en cuanto propone los estilos y prototipos de la
personalidad, constructos que se desarrollan a partir de su modelo, y que requieren la
comparacion entre sujetos. En cambio, los subtipos de personalidad son creados a partir

de un estudio de caracter mas idiografico.
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No es nuestra intencion exponer el marco teoérico de Millon, aunque si que se
nos hace necesario explicar cdmo el autor entiende el desarrollo de la personalidad. Para
ello nos remontamos al modelo biosocial de Millon (1990), elaborado en términos de
principios evolutivos y polaridades; y llamado también teoria del aprendizaje biosocial,

o el modelo biopsicosocial, identificado por Strack (1987).

Millon considera que los factores bioldgicos interaccionan con el ambiente, de
forma bidireccional, para dar lugar a la personalidad de un individuo. Las
predisposiciones biologicas pueden facilitar o bien delimitar la naturaleza de los
aprendizajes de uno; a la vez que el ambiente también puede influir en el desarrollo
neurologico de la persona. Ademas, las disposiciones temperamentales/biologicas de un
individuo influyen en los demads, de tal forma que la interaccion interpersonal acentua y

favorece tales tendencias en el desarrollo de la personalidad.

Por lo tanto, la forma cémo se comporta e interactiia con los demas una persona
en su edad temprana, influird inevitablemente en su conducta futura, y en el desarrollo
de su personalidad. De este modo encontramos, por ejemplo, estudios que indican que
las personas que se han desarrollado en condiciones de restriccion de estimulos,
muestran problemas de conciencia social y de reactividad emocional; asi como baja
resistencia al estrés. También presentan deficiencias en el rendimiento intelectual y
disfunciones en el sistema sensoriomotor (Millon y Davis, 1998). Estas dificultades
pueden llevar a retrasar capacidades adaptativas, importantes para su desarrollo personal
(Bowlby, 1960; Ainsworth, Blehar, Waters y Wall, 1978; Bretherton, 1985; Volkmar y
Provence, 1990). Sin caer en el “determinismo genético”, que justifica la variabilidad

psicologica tunicamente en funcién de las caracteristicas genéticas, ni en el
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“determinismo ambiental”, que la justifica en base a los efectos del ambiente; Millon
considera que en el desarrollo de la personalidad interactian ambos factores. De todas
formas, como veremos mas adelante, considera que algunas de las situaciones del
aprendizaje son ‘“patogénicas”, es decir, contraproducentes para el desarrollo
psicolégico sano. Su teoria puede aplicarse a estilos de personalidad normales y
patologicos, puesto que la personalidad surge de las mismas fuentes, como veremos mas
adelante. Por consiguiente, las diferencias entre el desarrollo normal y patologico de la
personalidad las encontramos en el caracter, la intensidad, la persistencia y la duracion
de ciertas influencias, a partir de las cuales algunas personas adquieren actitudes y

habitos maladaptativos, mientras que otras no (Millon, 1981).

Las situaciones patogénicas influirdn, pues, en el desarrollo de la personalidad,
puesto que se trata de experiencias de aprendizaje que se dan en ambientes
determinados y dependen también, de los eventos vitales de cada uno. Se trata, por un
lado, de las experiencias insuficientes, que ya hemos mencionado, y cuya carencia de
estimulos asi como de experiencias de socializacion, producen un déficit en el
aprendizaje de las conductas adaptativas. También encontramos las condiciones
emocionalmente neutras, que también promueven el aprendizaje no adaptativo puesto
que refuerzan estilos de comportamiento poco adecuados en las relaciones
interpersonales. Por ultimo, encontramos las situaciones ansiégenas cuando las personas
no disponen de la suficiente capacidad madurativa para afrontarlas o bien porque
debilitan la seguridad y el control de las situaciones. Todas estas experiencias tempranas
producen la necesidad de encontrar estrategias, que generalmente impiden un desarrollo

psicoldgico sano.
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Siguiendo con la teoria del aprendizaje biosocial de Millon, llegamos a su
modelo evolutivo, redefinido en 1990, en el cual describe las caracteristicas profundas
en las que se basa el funcionamiento humano. En éste identificamos tres premisas
basicas (o polaridades) para el entendimiento de los tipos o estilos de personalidad

normal y anormal:

- La dimension actividad/pasividad: segin la percepcion de la fuerza o la
debilidad del sistema nervioso antes de realizar una conducta. Esta
predispondra a la persona a enfrentarse a las situaciones de modo
diferente, sea de forma activa o pasiva. Las personas activas tienden a
un tipo de comportamiento con iniciativa, energia y de alerta. Sus
acciones se dirigen a provocar cambios en las situaciones para
acomodarlos a sus necesidades personales. En cambio, las personas
pasivas muestran una actitud resignada, dejando que las situaciones
dominen sus acciones. Son personas que no manifiestan energia para
conseguir sus finalidades. Para Millon, la salud psiquica requiere

conseguir un equilibrio entre las dos formas de adaptarse al medio.

- La dimension placer/dolor: segin las motivaciones de cada uno para
obtener el placer o bien evitar el dolor. Se trata de la tendencia hacia los

acontecimientos que refuerzan positivamente y que son atractivos para
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la persona; frente a la tendencia de alejarse de aquellos que refuerzan
de forma negativa. El estilo de personalidad se desarrollard en funcion
de como las personas reconozcan y busquen las experiencias
emocionales y afectivas, tanto sean positivas como negativas. Un
funcionamiento psicologico sano supone encontrar un equilibrio, por un
lado, entre buscar el placer y la recompensa de las experiencias
agradables. Y por el otro lado preservar la existencia, intentando
concentrar sus esfuerzos en evitar aquello que les causa dolor, peligro o

amenaza.

- La dimensioén sujeto/objeto: segin donde encontremos el refuerzo
social de nuestro comportamiento, es decir, con el logro de realizacién
personal a través de uno mismo o de los demds. En esta dimension
encontramos personas Independientes, centradas en si mismas;
personas Dependientes, que encuentran la gratificacion en los demas.
También encontramos personas Ambivalentes, puesto que no han
aprendido a localizar la fuente de refuerzo y la atribuyen al azar. Por
ultimo, las personas Distantes, que tienen poca capacidad para sentir
placer y dolor, y son incapaces de sentir placer o dolor en el refuerzo

social.
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A partir de estas premisas, Millon describié los patrones de personalidad que
correspondian a cada uno de los trastornos de personalidad del DSM-III (1980). Los
patrones de personalidad eran entendidos como formas de conseguir el refuerzo positivo
y evitar el refuerzo negativo. Con lo cual, definio los estilos de la personalidad (que
pueden ser llamados también tipos) en funcidn del tipo de refuerzo que las personas
tienden a perseguir o bien evitar (dimension de la naturaleza o bien del placer-dolor),
dénde deben intentar encontrarlo (dimension del origen o bien si mismo-los otros) y
como han aprendido a comportarse para obtenerlo o escapar de €l (dimensidon de los

comportamientos instrumentales o bien actividad-pasividad) (Millon y Davis, 1998).

Segun Millon (1990), en funcién de la combinacion de la fuente de refuerzo
social (polaridad sujeto/ objeto) y del tipo de energia disponible (polaridad actividad/
pasividad) se puede elaborar un paradigma aplicable a la naturaleza del refuerzo y a la
fuente de Placer- Dolor. De éste surgen ocho tipos de personalidad bésicos, mas tres
severos. Su relacion con los tipos de personalidad normal fue estudiada por Strack
(1987). Se trata de los ocho trastornos basicos de la personalidad y los tres severos,
descritos actualmente en el DSM-IV. En la siguiente tabla (Tous y Andrés, 1990)
encontramos este paradigma, en el que vemos todos los trastornos de personalidad
(clinicos y graves) descritos por Millon (1963, 1989), que encontramos actualmente en

el DSM-IV; y relacionados con los tipos de personalidad normal de Strack (1987).
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Tabla 1. Paradigma explicativo de la teoria de T. Millon (1983)

Fuente de Refuerzo

Bio Social Psico

Energia | Independiente Dependiente Ambivalente Distante

Actividad | Convincente* Sociable* Sensitivo* Inhibido*
T.Antisocial** T.Histrionico** | T.Negativista** | T. Evitativo**
T.Paranoide™*** T.Cicloide*** (No especificado | T. Esquizotipico®**

(T. Limite en el | en el DSM-1V)

DSM-IV) T.Cicloide***
(T. Limite en el
DSM-IV)

Pasividad | Confiado* Cooperativo* Respetuoso* Introvertido*
T.Narcisista** T.Dependiente** | T.Obsesivo- T.Esquizoide*
T.Paranoide™*** T.Cicloide*** compulsivo** T.Esquizotipico®**

(T. Limite en el | T. Paranoide®**
DSM-IV)

*  Tipos de personalidad normal descritos por Strack (1987)

** Trastornos de personalidad basicos segin Millon (1963, 1989) y que encontramos
en el DSM-IIL.

*** Trastornos de personalidad graves segun Millon (1963, 1989) y que encontramos en

el DSM-IV.

( Fuente: Tous, 1986)

De esta forma, concluimos que en funciéon de los estilos de personalidad o
patrones derivados de las premisas basicas de Millon, encontramos los diferentes tipos
de personalidad (Millon y Davis, 1998) que pueden derivar en trastornos de
personalidad. Los tipos de personalidad normal son el resultado de nuestra herencia
genética y del aprendizaje temprano que hemos tenido, en parte por nuestra
predisposicion bioldgica y en parte por los eventos vitales que cada uno, por
circunstancias diferentes, ha experimentado. Asi pues, cuando hablamos de tipos de
personalidad, se trata de estilos de afrontamiento adaptativos de un individuo al medio

que le rodea. De esta forma, cuando no aparece un trastorno, las personas muestran
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tipos de personalidad flexibles en las interacciones con su ambiente. Por tanto, sus

respuestas son adecuadas a las situaciones y estables en el tiempo.

Los trastornos de personalidad, en cambio, segun este autor, se refieren a los
estilos de afrontamiento desadaptativos debidos a los conflictos, deficiencias o
desequilibrios que se producen al afrontar demandas del medio que les rodean (Millon y
Davis, 1998; Sanchez y Casullo, 2000). En cuanto a los trastornos de personalidad
descritos por Millon y Davis (1998), encontramos que estos autores los diferencian

segun sean:

- Personalidades que muestran dificultades para reconocer el esfuerzo
positivo o negativo: en este grupo se hallan el Trastorno Esquizoide de
la personalidad (Personalidad Introvertida de Strack), y el trastorno de

personalidad por evitacion (Personalidad Inhibida de Strack).

- Personalidades con problemas de relacion con los demas: encontramos
cuatro tipos de trastornos en este grupo. Por un lado, el Trastorno de
personalidad por Dependencia (Personalidad Cooperativa de Strack). El
Trastorno histrionico de la personalidad (Personalidad Sociable de
Strack). También encontramos el Trastorno Narcisista de la
Personalidad (Personalidad Confiada de Strack). Y por ultimo, el
Trastorno Antisocial de la personalidad (Personalidad Convincente de

Strack).
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- Personalidades que tienen dificultades para atribuir la fuente de
refuerzo: en este grupo hallamos el Trastorno Obsesivo- Compulsivo de
la personalidad (Personalidad Respetuosa de Strack); y por otro lado, el
Trastorno Negativista de la Personalidad (Personalidad Sensible de

Strack).

Por lo tanto, la relacion entre los tipos de personalidad normal y los trastornos de
personalidad, asi como con los trastornos de personalidad severos, descritos en el DSM-
IV, se explica mediante la continuidad sindromica que expone Millon en su teoria de la
personalidad. Segun ésta, desde un tipo de personalidad normal se puede llegar a una
conducta alterada, que puede derivar a un trastorno leve o moderado de la personalidad.
Este trastorno leve o moderado puede pasar, de forma cualitativa, a un trastorno severo

de la personalidad.

3. 3. Relacion entre personalidad y psicopatologia

La psicopatologia es el area de estudio de la salud que describe y sistematiza los
cambios en el comportamiento que no son explicados por la maduracion o el desarrollo
del individuo ni como el resultado de procesos del aprendizaje. En otras palabras,
estudia las enfermedades o trastornos mentales. Como término descriptivo, la
psicopatologia hace referencia al estudio de los signos, sintomas o sindromes,
precursores o pertenecientes a una enfermedad o trastorno mental. Segin el DSM-IV,
cada trastorno mental se conceptualiza como un patrén de comportamiento o
psicologico de significacion clinica, que aparece asociado a un malestar, a una

discapacidad o a un riesgo de morir, de sufrir un dolor, discapacidad o pérdida de
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libertad. Ademas, este patrén no debe ser unicamente una respuesta cultural de un
acontecimiento puntual. Independientemente de su causa, debe considerarse como la
manifestacion individual de una disfuncion comportamental, bioldgica o psicologica.
En un principio, tanto los comportamientos sociales desviados como los conflictos entre
las personas y la sociedad no son trastornos mentales, a no ser que tales desviaciones

sean sintomas de una disfuncion anteriormente mencionada.

A lo largo de los afios, la psicopatologia se ha estudiado teniendo en cuenta el
individuo en particular y /o en la interaccidén de éste con su entorno. Es por esta razon
que segun el marco conceptual a seguir, los diferentes estudios han tendido a centrarse
en los recursos personales y los procesos internos individuales, como en el caso de los
tedricos de la personalidad; mientras que otros, como los tedricos ambientales, se han

orientado hacia el andlisis de una pobre o inadecuada adaptacion conductual.

Es por ello que existen numerosos estudios que relacionan la personalidad con la
psicopatologia. Gilbert y Connolly (1995) hacen una revision de los estudios que
indican que los rasgos de personalidad predicen el inicio y desarrollo de posibles
trastornos psicopatologicos. Vallejo (2000) también afirma que la personalidad es un
factor que condiciona el origen, el tratamiento y el prondstico de los trastornos

mentales.

En primer lugar, cabe destacar la importancia del ambiente, en el desarrollo de la
personalidad y en la consiguiente aparicion de tales trastornos. Parece claro que un
ambiente extremadamente disfuncional puede conducir a déficits en las habilidades

sociales, defectos en la personalidad que dificilmente medien en la aparicién de un
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trastorno psicopatologico. Ademads, siguiendo Brokaw y McLemore (1995), las
relaciones sociales desadaptativas, resultantes del individuo con el entorno, llevan a
predecir un trastorno psicopatologico. En esta linea, encontramos autores como Kiesler
(1982,1988) que postulan que la salud y el bienestar psicologico dependen de la
habilidad para comunicarse claramente. De esta forma, las conductas inadaptadas se
caracterizarian por comunicaciones alteradas, tales como mensajes ambiguos, confusos
o incongruentes. Asi pues, segin los autores que enfatizan el papel del contexto en
relacion con un trastorno, la personalidad estd enraizada en el ambiente social, y por lo
tanto habra cierto tipo de conductas que predispongan a pensamientos, sentimientos y
patrones de accion trastornados. Estos patrones, considerados limitados, inflexibles y
rigidos, seran “anormales” respecto a las conductas de las otras personas. Ademas, los
trastornos psicopatoldgicos pueden mantenerse debido a la interaccidon con los demas.
Por ejemplo, tal y como nos explica Wachtel (1977), una persona con un trastorno
dependiente de la personalidad, a través de conductas de indefension y debilidad,
instaria a los demés a asumir responsabilidades, con lo cual no se le permitiria

desarrollar sus propios recursos y se le reforzarian sus conductas dependientes.

Por otro lado, hay autores que reconocen la importancia de la genética en el
desarrollo y posterior trastorno de la personalidad. De acuerdo con Scarr y McCartney
(1983) y Millon y Davis (1998), las personas cuya genética predisponga a tener
habilidades sociales adecuadas, tendrdn una menor probabilidad de sufrir un trastorno
psicopatologico delante de una situacion prolongada de estrés. Ya en la década de los
60, Thomas Chess y Birch (1968) afirmaban que los nifios con un temperamento dificil
(humor negativo, arritmico, de reactividad intensa, tendente al retraimiento y de

adaptaciones lentas) tenian mas posibilidades de desarrollar algun tipo de
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psicopatologia que los nifios de temperamento facil. Siguiendo esta linea, Buck (1995)
propone que la herencia biologica en la personalidad nos hace diferentes en las
disposiciones emocionales; claves en la conducta social y posterior posible desarrollo de

la psicopatologia.

Los estudios que relacionan los rasgos de personalidad con la satisfaccion vital
siguen esta linea de investigaciones. Autores como Costa y McCrae (1980), encontraron
que algunos rasgos temperamentales como el neuroticismo, la extroversion y la
inteligencia se relacionan con la satisfaccion vital; y Conley (1985) la relaciona

unicamente con una alta extroversion social y un bajo neuroticismo.

De este modo, los estudios longitudinales revisados por Gilbert y Connolly
(1995) demuestran que las variables evaluadas tempranamente (extroversion,
impulsividad...) predicen problemas emocionales posteriores (alcoholismo,
insatisfaccion marital, hiperactividad...). En su revision, encontramos que Eysenck
(1967) argumenta que los principales rasgos de personalidad hereditarios (el
neuroticismo, la extroversion y el psicoticismo) representan, también, predisposiciones
a unos determinados tipos de trastornos psicologicos. Por ejemplo, sostiene que niveles
de neuroticismo altos y niveles de extroversion bajos propician los trastornos distimicos
(tales como la ansiedad y la depresion). Mientras que niveles de neuroticismo y de
extroversion altos predisponen a los trastornos psicopaticos. Por su parte, autores como
Golden y Meehl (1979) mantienen que, por ejemplo, la predisposicion genética a la
esquizofrenia se manifiesta en la personalidad esquizotipica; y en su desarrollo no

intervienen los refuerzos sociales.
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Gilbert y Connolly (1995), relacionan la personalidad y la psicopatologia
poniendo el énfasis en la interaccién temperamento- ambiente. Estos autores proponen
que las personas heredamos temperamentos que influyen en los demas
cuandointeractuamos; y que a la vez, influyen en nuestra actividad psicofisiologica, y
por lo tanto, en nuestro comportamiento. Por ejemplo, una persona con un
temperamento irritable, y que ademas tenga dificultades en el aprendizaje, puede
experimentar desde sus primeros dias en la escuela reacciones de rechazo, tener escasas
habilidades sociales, o bien ser ansioso y reservado socialmente. Estos rasgos pueden

derivar en un trastorno psicopatologico.

Con todo ello, podemos concluir que existen estudios que evidencian una
relacion entre la personalidad y la psicopatologia. Como hemos visto, cada uno de ellos
esta fundamentado en un marco tedrico concreto, con lo cual dara mas o menos
importancia a cada aspecto que configura la personalidad, asi como a los trastornos
mentales. El estudio de esta relacidon es un area interesante de investigacion, que se esta
empezando a desarrollar en la actualidad y que sera de ayuda, en tanto que respondera a

la necesidad de prevencion en salud mental.

Siguiendo el DSM-IV, vemos que la relacion entre personalidad y trastornos
mentales la podemos especificar seguin se trate de los cuadros clinicos (correspondientes
al eje 1), de los trastornos de la personalidad (correspondientes al eje II) o bien de los
demds ejes del manual diagndstico. Asi pues, a continuaciéon explicamos como la
personalidad mantiene una correspondencia con cada uno de los apartados del manual

multiaxial de evaluacidn de los trastornos mentales.
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3.3.1 Relacion entre personalidad y los sindromes clinicos (Eje I del DSM-1V)

Los sindromes clinicos son aquéllos que encontramos actualmente en el Eje I del
DSM-IV- TR (2002), ademas de encontrar otros problemas que pueden ser también
objeto de atencion clinica. Se trata de todos los trastornos incluidos en la clasificacion
excepto los trastornos de la personalidad y el retraso mental (que estan incluidos en el

Eje II).

Tal como indican Millon y Davis (1998) hay diversos modelos que relacionan la
personalidad con los sindromes clinicos del Eje I del DSM. Esta relacion es mas
frecuente cuando hablamos de trastornos de la personalidad; esto es, las personas que
sufren trastornos de la personalidad se ven inmersas en situaciones mas propicias para la
aparicion de un trastorno psiquidtrico. A continuacidon mencionamos brevemente los

diferentes modelos a los que se refieren tales autores.

En primer lugar, estos autores citan el modelo de vulnerabilidad, el cual se
sustenta en que la personalidad es vulnerable a los estresantes psicosociales, y en
consecuencia, el no disponer de respuestas de afrontamiento provocaria mas

probabilidad de sufrir un sindrome psicopatoldgico clinico.

También encontramos el modelo de la complicaciéon, que al contrario que el
modelo de vulnerabilidad, postula que los trastornos prolongados del Eje I provocan
inevitablemente cambios en la personalidad de un individuo. Por ejemplo, personas que
hayan sufrido un brote esquizofrénico, aunque esté¢ controlado por la medicacion,

pueden desarrollar una depresion al ser conscientes de su enfermedad psiquica. Dicha

87



3. Prevencion en trastornos de personalidad y otras psicopatologias

depresion puede conducir a un cambio en su autoconcepto y autoeficacia, y por lo tanto,

un cambio en su personalidad.

Existe también el modelo de patoplastia, en el cual se expone que, aunque la
personalidad no haya tenido ningiin peso en la aparicion de la psicopatologia que
muestre una persona, una vez exista, si que tendra un papel importante en su desarrollo.
Es decir, el inicio de un cuadro clinico es independiente del estilo de personalidad, pero

su manifestacion implica determinadas caracteristicas de personalidad.

Por ultimo, segiin Millon y Davis (1998), encontramos el modelo del espectro.
Este modelo postula que existe un continuum, no sélo en las manifestaciones de los
rasgos de personalidad y los trastornos de personalidad; sino que el altimo extremo de

este continuum es el cuadro clinico descrito en el Eje I del DSM.

Vemos que existe una relacion entre la personalidad y un cuadro clinico. De
todos modos, hemos de ser cautelosos a la hora de diferenciar un trastorno de
personalidad y un sindrome. Para hacer tal distincion es importante tener en cuenta la
personalidad previa de la persona, puesto que estd relacionada con los posibles
trastornos que le puedan afectar (Tous, Pont y Muifios, 2005). Hemos de tener en cuenta
la comorbilidad entre los trastornos y los sindromes, con el fin de permitirnos
discriminar entre ellos y ofrecer un tratamiento dptimo. Teniendo en cuenta que el
trastorni acostumbra a ser anterior al sindrome; vemos que el prondstico entre un
trastorno y un sindrome es diferente: mientras que en el trastorno, los sintomas seguiran

siendo los mismos pero con menor intensidad y disfuncionalidad; en el sindrome
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psicopatologico, el pronostico es mejor; puesto que los sintomas pueden desaparecer

absolutamente, ya que no constituyen una forma de ser habitual en la persona.

3.3.2. Relacion entre personalidad y trastornos de la personalidad (Eje 11 del DSM-

V)

Como hemos apuntado anteriormente, segun Millon y Davis (1998), los
trastornos de personalidad son constructos que representan los estilos o patrones de la
personalidad que funcionan de forma desadaptativa en relacién con el entorno. Se
encuentran en el Eje II del DSM-IV, junto con el retraso mental, que no trataremos en

este apartado.

Vemos que los tipos de personalidad se componen de la organizacion de
recursos a partir de los cuales las personas nos enfrontamos con la realidad. Estos
recursos se han ido seleccionando durante la evolucidon, quedando aquellos que mejor
han servido hasta el momento para su supervivencia (Tous, 2003). En situaciones
permanentes de estrés, es decir, cuando las personas deben acudir a sus recursos
personales para afrontar la realidad, es cuando éstos pueden agudizarse, pudiendo caer
en un patrén de conducta repetitivo y desadaptativo respecto el medio. Segin Tous
(2003), la personalidad, y por lo tanto sus trastornos, forman una estructura de tipos,
factores o rasgos, y la desadaptacion o desajuste de éstos incrementa a medida que esta
estructura se ve sometida a uno solo de estos rasgos. Esto puede suceder por la
limitacion o falta de versatilidad de los mismos, o bien por hipertrofia de los restantes,

es decir, por la falta de equilibrio entre ellos.
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Con todo ello, vemos que existe un trastorno de la personalidad cuando la
variabilidad de las conductas de una persona (la cantidad de recursos con los que
cuenta) no es apropiada al entorno que le rodea. Esto es, las estrategias para conseguir
objetivos, relacionarse con los demas o enfrentarse con el estrés, son rigidas, no
flexibles. También cuando estos comportamientos inflexibles intensifican las
dificultades que ya existian para la persona. Cuando todo ello se intensifica de tal
manera que se pasa de la “normalidad” a la clinica, se impide la autonomia personal de
un individuo desde el punto de vista psicolégico (Tous, 2003). De este modo, las
categorias de los trastornos que constituyen el Eje II del DSM-IV forman parte de una
estructura de trastornos que se solapan entre si y que se pueden manifestar desde niveles
moderados, pasando a graves, y profundos de imposibilidad de la autonomia personal
(Tous, Pont y Muiiios, 2005). Asi pues, se presupone una ordenacidn jerarquica de los
trastornos de personalidad clinicos y severos (Millon y Davis, 1998); con lo cual se
puede acceder a un trastorno severo a partir de diferentes trastornos de la personalidad,
o bien a partir de rasgos de la personalidad. Esta ordenacién jerarquica de los trastornos
de personalidad fundamenta el continuum entre normalidad- anormalidad, propuesto por

dicho autor.

Los trastornos de personalidad clinicos segun el DSM-IV son ocho: esquizoide,
evitativo, dependiente, histridnico, narcisista, antisocial, obsesivo-compulsivo y no
especificado (que incluye la antigua denominacidon de negativista y pasivo-agresivo).

Los trastornos severos de la personalidad son tres: esquizotipico, paranoide y limite.

No es nuestro objetivo explicar cada uno de los trastornos de personalidad,

aunque si que apuntaremos que todos ellos se pueden agrupar en funcion de tres grandes
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grupos de caracteristicas genéricas, y son establecidos a partir de criterios estrictos. En
primer lugar encontramos los sujetos extrafios o excéntricos: el trastorno de
personalidad esquizoide, esquizotipico y paranoide. Este grupo de trastornos se
caracteriza por un patron anormal y agudo de cognicion, expresion y relacion con los
otros. En segundo lugar vemos los sujetos denominados dramaéticos, emotivos o
inestables: son los trastornos de personalidad histrionico, narcisista, antisocial y limite.
Este grupo de trastornos se caracteriza por un patron inflexible de desobediencia y
quebrantamiento de las normas sociales establecidas, conductas impulsivas y
emotividad excesiva y exagerada; exteriorizan sus rasgos llevando a cabo ataques de
rabia y comportamientos auto-abusivos. Por ultimo, encontramos el grupo de personas
temerosas o ansiosas: se trata de los trastornos de personalidad evitativa, dependiente,
obsesivo-compulsiva y el que denominamos trastorno no especificado segun el DSM-IV
(que en el DSM-III se encontraba con el nombre de trastorno negativista de la
personalidad). Este ultimo grupo de trastornos se caracteriza por un patron severo de
temores anormales, incluyendo las relaciones sociales, necesidad de separacion y de
control. Todos ellos exhiben comportamientos y pensamientos rigidos que perturban la

vida personal, social y laboral de las personas que los sufren.

A partir de lo expuesto, y siguiendo con el supuesto de la existencia de un
“continuum” entre tipos de personalidad y trastornos de personalidad, llegamos a una
conclusién. Esta es que las personas no sufren trastornos de personalidad al azar; sino
que existe una base de caracteristicas de funcionamiento previas, de personalidad
normal o ajustada, expresada en diferentes tipos de personalidad. Con lo cual,
reforzamos la idea de que los diferentes tipos de personalidad predisponen o bien son

vulnerables a los diferentes trastornos de la personalidad.
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En el apartado del diagndstico diferencial de los trastornos de personalidad del
DSM-1V, se ve implicita la idea de la continuidad entre personalidad y trastorno, puesto
que se dice que las caracteristicas definitorias de los trastornos aparecen antes del
comienzo de la edad adulta. Con lo cual se presupone que tales caracteristicas han de
estar presentes en las personas a priori, y por lo tanto configuran su personalidad previa

(o premorbida).

Existen estudios que evidencian la relacidon entre la personalidad y los trastornos
de personalidad. Uno de ellos es el de Wiggins y Pincus (1989), en el cual comparan las
concepciones de los trastornos de personalidad en las escalas correspondientes del
Minnesota Multiphasic Personality Inventory y del Personality Adjective Checklist con
las dimensiones de personalidad del modelo de los cinco factores; con el fin de mejorar
la evaluacion de los trastornos de personalidad. Widiger y Costa (1994), por su parte,
realizaron un estudio usando el modelo de los cinco factores, para encontrar posibles
relaciones entre los trastornos de personalidad y los rasgos normales de personalidad.
En ¢l, encontraron relaciéon entre ellos, y sefialaron la necesidad de futuras

investigaciones en esta linea.

Consideramos, pues, que el estudio de los diferentes tipos de personalidad
normal se hace necesario, puesto que cada uno de ellos es vulnerable a un trastorno de
la personalidad, tanto sea trastornos clinicos como trastornos graves de la personalidad.
Nuestro trabajo se sustenta en este supuesto de continuum entre personalidad normal y

trastornada, ya que los tipos de personalidad que encontramos en el IA-TP (Tous, Pont
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y Muiiios, 2005), instrumento de evaluacidon utilizado en el presente estudio, estan

relacionados con los trastornos moderados de personalidad establecidos en el DSM-IV.

A continuacién, citamos cada uno de los tipos de personalidad del IA-TP (Tous,
Pont y Muifios, 2005), nombrados a partir del rasgo que les define, y el trastorno leve
asociado a cada uno de ellos en el DSM-IV, teniendo en cuenta el continuum entre

normalidad y trastorno.

Tabla 2. Relacion entre tipos de personalidad del IA-TP y trastornos de personalidad asociados.

Tipo de personalidad Trastorno de personalidad del DSM-IV

Introvertido T. Esquizoide

Inhibido T. Evitativo

Cooperativo T. Dependiente

Sociable T. Histridnico

Confiado T. Narcisista

Convincente T. Antisocial

Respetuoso T. Obsesivo-Compulsivo

Sensible T. No Especificado (Negativista en el
DSM-III)

Impulsivo T. Limite

Para el objetivo de nuestro estudio se hace necesario explicar cada una de las
escalas que evaltan los tipos de personalidad expuestos. Las escalas del [A-TP miden la

predisposicion del sujeto a sufrir el trastorno asociado a aquélla, por lo que no podemos
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asegurar que se manifieste el trastorno. Y en el caso en que apareciera dicho trastorno,
éste seria coherente con la estructura de personalidad que evalua el instrumento, y no
solo con una escala del mismo. A continuacién exponemos una breve descripcion de
cada una de las escalas del IA-TP. Para mas informacion, en el Anexo 87 encontramos
las correlaciones entre las escalas del IA-TP, para el grupo de mujeres adolescentes y de

hombres adolescentes.

La Escala 1 (Personalidad Introvertida) caracteriza personas de naturaleza
reservada y solitaria. Prefieren mantenerse distantes y con un compromiso limitado
hacia los demas. Puntuaciones muy altas aumentan la probabilidad de desarrollar un
trastorno esquizoide de la personalidad. En mujeres adolescentes, esta escala
correlaciona significativamente (p<0.05) en positivo con la escala Neuroticismo y en
negativo con la escala Extraversion del NEO PI- R (Costa y Mc Crae, 1999). En
hombres adolescentes, la Personalidad Introvertida correlaciona significativamente
(p<0.05) en positivo con la escala Amabilidad y en negativo con las escalas

Extraversion y Responsabilidad del NEO PI- R (Costa y Mc Crae, 1999).

La Escala 2 (Personalidad Inhibida) refiere a personas consideradas ansiosas,
y suelen sentirse desgraciados. A menudo muestran comportamientos nerviosos,
inquietos, tensos y temerosos ante el posible rechazo de los demas. Desean encerrarse
en su propio mundo y temen las consecuencias de la intimidad generando depresion.
Puntuaciones muy altas en esta escala favorecen la presencia de un trastorno evitativo
de la personalidad. En mujeres adolescentes, la Personalidad Inhibida correlaciona
significativamente (p<0.05) en positivo con las escalas Neuroticismo y Amabilidad, y

en negativo con la escala Extraversion del NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999). En los
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varones adolescentes, esta escala correlaciona significativamente (p<0.05) en negativo

con las escalas Extraversion y Responsabilidad del NEO-PI-R (Costa y Mc Crae, 1999).

La Escala 3 (Personalidad Cooperativa) caracteriza personas que buscan
constantemente el afecto y la aprobacion de los otros. Adaptan su conducta en funcion
de las necesidades de las personas que les rodean, descuidando la suyas propias.
Puntuaciones altas en esta escala pueden poner de manifiesto el trastorno de
personalidad sumiso. Encontramos correlaciones significativas (p<0.05) de esta escala
con las escalas del NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999) en mujeres adolescentes y
positivas en la escala Amabilidad y Responsabilidad. En varones adolescentes,
encontramos una correlacién positiva con la escala Amabilidad, y una correlacién

negativa con la escala Neuroticismo.

La Escala 4 (Personalidad Sociable) caracteriza personas consideradas
espontaneas y alegres, entusiastas, y animadas en sus relaciones. Se comportan de forma
variable en sus deseos y sus necesidades; y suelen cambiar de opinidn respecto a sus
pensamientos y ambiciones. Son personas aventureras y acostumbran a ansiar las
novedades. Son muy habiles y aptos para las relaciones sociales. Las puntuaciones altas
son indicativas de la vulnerabilidad a desarrollar un trastorno histriénico de Ia
personalidad. Las correlaciones significativas (p<0.05) entre esta escala y las escalas del
NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999), tanto en el caso de las mujeres como de los
hombres adolescentes, son dos: una correlacion positiva con la escala Extraversion, y

una negativa en la escala Neuroticismo.
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La Escala 5 (Personalidad Confiada) evalta personas con un tipo de conducta
egoblatra. Tienen un sentido elevado de su auto-importancia, y se muestran creidos y
arrogantes. Las puntuaciones altas en esta escala informan sobre una mayor
vulnerabilidad a desarrollar un trastorno narcisista de la personalidad. Esta escala
correlaciona significativamente (p<0.05), y en negativo con las escalas Neuroticismo y
Amabilidad del NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999) en las mujeres adolescentes. En los
varones adolescentes, las correlaciones significativas con las escalas del NEO PI-R
(Costa y Mc Crae, 1999) las encontramos en positivo con la escala Extraversion, y en

negativo con las escalas Neuroticismo y Amabilidad.

La Escala 6 (Personalidad Convincente) caracteriza personas fuertes y tenaces
en su forma de pensar, tienden a ser personas obstinadas, ambiciosas y competitivas.
Puntuaciones muy altas en esta escala pueden poner de manifiesto una vulnerabilidad a
un trastorno antisocial de la personalidad, incluso de un trastorno agresivo de la
personalidad. La escala Personalidad Convincente correlaciona significativamente
(p<0.05) en negativo con el NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999) en las escalas
Neuroticismo y Amabilidad, tanto en el caso de las mujeres como de los varones
adolescentes. Ademds, en los varones, correlaciona en positivo con la escala

Extraversion.

La Escala 7 (Personalidad Respetuosa) caracteriza personas responsables,
correctas socialmente, trabajadoras y obedientes con cualquier autoridad. Intentan
defender las reglas y las normas sociales y pueden ser considerados por los demas como
moralistas, rigidas consigo mismas y con quienes les rodean. Puntuaciones muy altas en

esta escala indican una tendencia hacia un trastorno obsesivo-compulsivo de la
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personalidad. Esta escala correlaciona significativamente (p<0.05) y en positivo con las
escalas del NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999) Amabilidad y Responsabilidad en las

mujeres adolescentes; y con Responsabilidad, en el caso de los varones adolescentes.

La Escala 8 (Personalidad Sensible) caracteriza personas que tienden a la
ambivalencia de sus propios intereses y deseos. A menudo se les ve malhumoradas,
poco satisfechas consigo mismas y con los demas, caprichosas, indecisas, inconstantes e
irritables. Puntuaciones altas en esta escala conducen a una mayor probabilidad de
desarrollar un trastorno no especificado de la personalidad, segiin el DSM-IV. Este
trastorno incluye la antigua denominacién de pasivo-agresivo (Beck) y el negativismo.
La escala Personalidad Sensible tiene correlaciones significativas (p<0.05) negativas
con las escalas del NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999) siguientes: en el caso de las
mujeres adolescentes, con la escala Responsabilidad; y en el caso de los varones

adolescentes, con las escalas Apertura a la experiencia y Responsabilidad.

La Escala 9 (Personalidad Impulsiva) indica personas que presentan conductas
impulsivas, de descontrol, insatisfechas con ellas mismas y con los demas,
manipuladoras e inestables emocionalmente. La inestabilidad e impulsividad hace que
sean personas vulnerables, muy sensibles y dependientes de los demds. Puntuaciones
altas en esta escala conducen a una tendencia a desarrollar un trastorno severo de la
personalidad, el trastorno limite. Esta escala correlaciona significativamente (p<0.05) en
negativo con el NEO PI-R (Costa y Mc Crae, 1999) en las escalas Extraversion y
Responsabilidad, tanto en el caso de las mujeres como de los varones adolescentes.
Ademds, en las mujeres adolescentes, correlaciona en positivo con la escala

Neuroticismo.
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3.3.3. Relacion entre la personalidad y los demas ejes del DSM-IV

Como hemos visto hasta el momento, la relacion entre la personalidad y los
trastornos clinicos del Eje I asi como los trastornos de la personalidad del Eje II del
DSM es patente, y existen numerosos estudios que la corroboran. Los ejes 11l y IV
también mantienen una relacion con la personalidad, puesto que el tipo de
afrontamiento de los problemas de ambos ejes depende, en parte, del tipo de

personalidad de la persona que los sufre.

En cuanto al Eje III, que corresponde a las enfermedades médicas relevantes
para la comprension y abordaje de un trastorno mental, vemos que la personalidad juega
un papel en tanto al modo de afrontamiento de éstas; pero también puede jugar un papel
en el origen y desarrollo de tal enfermedad. Vidal (2006) pone de manifiesto que existe
una influencia entre los aspectos conductuales y la inmunidad. En su estudio, Vidal
plantea cdmo la intervencidn psicologica afecta a la inmunidad de los individuos sanos,
y cdmo se usa esta intervencion en el tratamiento mutidisciplinario de los pacientes con
enfermedades organicas involucradas en el sistema inmunoldgico. Habria, pues, una
interaccidn bidireccional entre el sistema endocrino y el sistema inmune, que afectaria a

cambios conductuales de la persona.

Asimismo, tal y como sefialan Brody y Ehrlichman (2000), se necesita mas
informacion respecto a la relacion entre personalidad, salud y enfermedad fisica. Por un
lado, existen estudios que ponen de manifiesto que la personalidad es un factor de

riesgo para las enfermedades, tanto a efectos fisiologicos como a efectos de
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comportamientos indirectos. Por ejemplo, encontramos el estudio de Friedman y
Rosenman (1974), cuyos resultados mostraron que los varones con personalidad Tipo A
eran dos veces mas propensos que los varones Tipo B a la hora de desarrollar una
angina de pecho o tener infartos de miocardio. También vemos que la personalidad
puede relacionarse con la probabilidad de sentirse estresado, y por lo tanto, con afrontar
el estrés mediante conductas que provoquen ciertas enfermedades, por ejemplo, fumar o
consumir sustancias estimulantes. A la vez, existen estudios que sefialan que la
personalidad esta asociada con estrategias de afrontamiento que tienden a reducir el
estrés; como los de Scheier y Carver (1993, 2003). Por otro lado, no existen evidencias
empiricas que demuestren que hay una relacion causal entre personalidad y salud;
puesto que no hay suficientes estudios que utilicen indicadores objetivos de salud. De
este modo, y sin entrar en la relacidon entre personalidad y estrés ni en el debate que
suscita la relacion entre personalidad y salud, consideramos que la personalidad juega

un papel importante en la aparicion y el desarrollo de enfermedades médicas.

En el Eje IV del DSM se encuentran los problemas psicosociales y ambientales.
Se trata de aquellos problemas que se dan en el contexto de un individuo, que pueden
afectar el diagnostico, el tratamiento y el pronodstico de los trastornos mentales (que
encontramos en los ejes I y II). La personalidad también es importante para el
entendimiento de este eje, puesto que, independientemente de los problemas que se
desarrollen alrededor de una persona, el modo de afrontar la realidad, asi como de
entender el mundo que le rodea, dependera del tipo de personalidad que se encuentre en
tales circunstancias. Tal como sefiala Aguilar (2004), el modelo de Eysenck (1947,
1967, 1981) defiende que existen rasgos de la personalidad, tales como el neuroticismo

y el psicoticismo, que incrementan la probabilidad de apariciéon de trastornos del
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comportamiento en interaccion con variables situacionales (por ejemplo educativas,
hospitalarias...). Segun este autor, estas variables del ambiente son factores de riesgo de

los trastornos del comportamiento.

Con todo ello, vemos que la personalidad se relaciona con el eje V del DSM,
puesto que se trata de la evaluacion de la actividad global de un sujeto. Esta informacion
sera util para plantear un tratamiento determinado, asi como predecir la evolucion de la
persona. La personalidad, en tanto que conducta, afectara a la evaluacion de la actividad

global de la persona.

Aunque encontramos relacion entre la personalidad y los ejes III, IV y V del
manual de diagnostico de los trastornos mentales, esta relacion deberia ser objeto de una
linea de investigacion, dada su importancia para la prevencion de los trastornos de la

personalidad en cualquier poblacion.

De este modo, ponemos de manifiesto que el estudio de la personalidad es
necesario e ineludible cuando realizamos una evaluacion psicologica en cualquier
ambito. Debido a la relacién que hemos encontrado con todos los ejes del DSM, manual
para el estudio de los trastornos mentales, creemos que el estudio de la personalidad es
una tarea esencial en cualquier poblacion; tanto para el conocimiento de sus
caracteristicas y su comportamiento, como para trabajar en la prevenciéon en salud

mental y predecir sus conductas; asi como para asegurar una intervencion adecuada.
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4. Método

En este capitulo expondremos la metodologia utilizada en nuestro trabajo de
investigacion. El primer punto corresponde a la exposicion de los objetivos de nuestro
trabajo. En el siguiente punto describimos la muestra de los participantes del estudio. A
continuacion, describiremos el instrumento de evaluacion de la personalidad utilizado a
lo largo del trabajo. Posteriormente explicaremos el procedimiento que seguimos en la
aplicacion del instrumento en los alumnos adolescentes de nuestra muestra. Finalmente,
citaremos cada uno de los andlisis de los datos que recogimos y explicaremos

brevemente la intencion de tales analisis.

4.1. Objetivos

A partir de lo expuesto en la parte tedrica del presente trabajo vemos necesario
la evaluacion de la personalidad de los alumnos adolescentes sin y con dificultades en el
aprendizaje con el fin de lograr estrategias que potencien un maximo rendimiento
escolar a cada uno de los alumnos. Esto configura el objetivo de nuestro trabajo. De esta
forma, a partir del estudio de la personalidad del alumno pretendemos que nuestro

trabajo pueda ser util para:

- Identificar los perfiles o estructuras de personalidad en una muestra de adolescentes de
secundaria y establecer una diferenciacion de estos alumnos en relacién a un grupo de

adolescentes con trastorno del aprendizaje. A partir de ello, detectar un punto de corte
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que permita establecer la pertenencia al grupo de trastornos del aprendizaje, y por lo

tanto, de aquellos alumnos que requieran unas necesidades educativas especiales.

- Disefiar estrategias psicopedagdgicas eficientes de cara a un aprendizaje adaptado a
cada alumno. Para ello identificamos clusters basados en la personalidad dentro del

grupo de Educacion Especial segtn el sexo.

- Prevenir en salud mental a los alumnos en los centros educativos, especialmente a
aquellos alumnos con dificultades del aprendizaje, puesto que entendemos que estos son

mas vulnerables a sufrir trastornos de personalidad u otras psicopatologias.

4. 2. Participantes

La muestra de nuestra investigacion esta formada por un total de 527 sujetos
adolescentes de los cuales 273 son mujeres (51.80%) y 254 son hombres (48.20%). La

media de edad de la muestra total es de 16.87 afios (ds= 0.91).

De estos 527 sujetos, un total de 92 participantes, 38 mujeres (41.30%) y 54
hombres (58.70%); cursan sus estudios en una escuela de Educacion Especial. Los
restantes 435 sujetos, 235 mujeres (54.02%) y 200 hombres (45.98%); cursan sus

estudios en escuelas de Educacion Ordinaria.

Todos los participantes fueron informados del objetivo del estudio, asi como sus
profesores, y se pidio en todos los casos, el consentimiento informado por parte de los

padres de estos alumnos.
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Los criterios de inclusion que habian de cumplir los sujetos de la muestra para
nuestro estudio eran tener una edad entre 16 y 18 afios, que estudiaran los cursos entre
Tercero de E.S.O y Segundo de Bachillerato; o bien tener una edad entre 15 y 18 afios
que cursaran sus estudios correspondientes a los cursos de ESO con modificacion

curricular y Programas de Garantia Social.

Separamos del estudio todos aquellos sujetos que cumplian los criterios de
exclusion del inventario que utilizamos como instrumento de evaluacion (IA-TP) (Tous,
Pont y Muifios, 2005). Ademas, prescindimos de los sujetos cuyo idioma no era el

castellano, por posibles problemas de comprension de los items del test.

Los alumnos de las escuelas de Educacion Ordinaria (82.54%) son estudiantes
normales, escogidos al azar, matriculados en centros publicos mixtos y urbanos de

Cataluiia.

El grupo de Educacion Especial (17.46%) se refiere a adolescentes a los que en
su momento se dictamino, por los 6rganos competentes, que presentaban necesidades
educativas especiales. Estos cursan sus estudios en una escuela de Educacion Especial
ubicada en un centro urbano de Catalufia, donde se trabaja para la integracion
sociolaboral de sus alumnos. Se trata de personas con dificultades cognitivas, sociales y
emocionales con trastornos en el aprendizaje, que han sido excluidas del circuito escolar
ordinario por no adaptarse a las necesidades aptitudinales que se demandan desde los
colegios de educacion ordinaria, y que fueran derivadas al Centro de Educacion

Especial. Las limitaciones de estos alumnos requieren una atencion especial, es decir,
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una orientacién profesional, laboral y personal, a partir de planes especiales de
ocupacidn, programas de insercion laboral y convenios de cooperaciéon con las
empresas, haciendo, ademads, un seguimiento personalizado para un buen desarrollo
laboral y personal del alumno por parte del Centro. El Centro de Educacién Especial
intenta paliar las dificultades que el alumno encontrd al experimentar barreras en su

aprendizaje y en la formacidn en una Escuela Ordinaria.

En un inicio, el estudio se realizd con un total de 672 alumnos preadolescentes
(de los 12 hasta los 14 afios) y adolescentes (de los 15 hasta los 18 afios), pero tuvimos
que excluir un total de 142 sujetos por motivos de no cumplimiento del criterio de
inclusidon anteriormente mencionado. Ademas, 3 sujetos fueron excluidos de la muestra

por ser “outliers” en los analisis estadisticos.

A continuaciéon, mostramos una Tabla descriptiva del grupo de Educacion

Ordinaria en funcién de la edad y del sexo de los participantes.

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje del grupo de Educacion Ordinaria en funcidn de la edad y el sexo.

Mujeres Hombres
Edad Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
16 afios 100 42,55% 66 33%
17 afios 57 24,26% 65 32,50%
18 afios 78 33,19% 69 34,50%
Total 235 100% 200 100%
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En la Tabla siguiente mostramos una descripcion del grupo de Educaciéon

Especial en funcién de la edad y el sexo de los participantes de este grupo.

Tabla 4. Frecuencia y porcentaje del grupo de Educacion Especial en funcion de la edad y el sexo.

Mujeres Hombres
Edad Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
15 afios 7 18,42% 14 25,93%
16afios 12 31,58% 15 27,78%
17 afios 12 31,58% 13 24,07%
18 afios 7 18,42% 12 22,22%
Total 38 100% 54 100%

4.3. Instrumento

El instrumento que hemos utilizado para realizar nuestra investigacion es el 1A-
TP (Inventario de Adjetivos para la evaluacidon de los Trastornos de la Personalidad) de
Tous, Pont y Muifios (2005). Se trata de un instrumento psicologico de autoinforme que
consta de 9 escalas. Todas ellas evalian y predicen una mayor predisposicion o
vulnerabilidad hacia nueve tipos de trastornos de la personalidad que se describen en el

DSM-IV y que se asocian con los rasgos de personalidad normales. Estas son:

Escala 1. Introvertida- Esquizoide.
Escala 2. Inhibida- Evitativa.
Escala 3. Cooperativa- Dependiente.

Escala 4. Sociable- Histridnica.
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Escala 5. Confiada- Narcisista.
Escala 6. Convincente- Antisocial.
Escala 7. Respetuosa- Compulsiva.
Escala 8. Sensible- Negativista.

Escala 9. Impulsiva — Limite.

Cada una de las 9 escalas se definen segln el rasgo de personalidad normal y
segun el trastorno asociado a éste; ello se debe a la presuposicion de un continuum entre
la personalidad normal y el trastorno de personalidad planteado por Millon (1981),
marco conceptual en que se basa el inventario. Estas escalas evaluan la intensidad, y la
desproporcidon con que se manifiestan las autoevaluaciones, lo que nos proporciona
informacion sobre el estado mental, emocional y comportamental de la persona que

pretendemos evaluar.

El TA-TP fue elaborado por Tous, Pont y Muifios (2005) en base a los trabajos
realizados previamente por Strack (1987), Lorr y Strack (1990), Tous y Andrés (1990) y
Pont (1998). En consonancia con los supuestos de la teoria comprehensiva de la
personalidad de Millon (1969/1986), que propone un modelo monotético de la
personalidad, Strack (1987) elabor6 el PACL (“Personality Adjective Check List”), que
posteriormente prosiguié junto con Lorr (Lorr y Strack, 1990). Se trataba de un
inventario, formado por 153 items que evaluaba los trastornos de personalidad en
poblacidn normal, y que muestra cinco factores unipolares de personalidad (Tous, Pont

y Muifios, 2006), denominados: agresivo, concienzudo, inhibido, impulsivo y gregario.
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Tous y Andrés (1990) realizaron la traduccion del PACL a la lengua espaifiola.
En base a esta traduccion, Pont (1998) adaptd y baremd el PACL en poblacion
adolescente. Este trabajo aport6 a la psicologia en lengua espafiola, un instrumento de
evaluacion de la personalidad que, aplicado a la poblacion normal adolescente,
permitiera una actuacion preventiva respecto a la personalidad anormal, y por lo tanto,
en salud mental. Este tltimo estudio sirvié de base para disefiar el IA-TP, (Inventario de
Adjetivos para la Evaluacion de los Trastornos de la Personalidad) (Tous, Pont, Muifios,

2005).

Los trabajos que se han realizado hasta el momento con este instrumento, a parte
de los que constan en el manual del inventario (Tous, Pont y Muifios, 2005), han sido
aplicados basicamente a poblacién adolescente, excepto en el trabajo realizado por Bas
(2005), en el que se estudio la personalidad premoérbida de una muestra de poblacion
anciana; y el estudio de Garcia-Cantalapiedra, Ruiz-Otazo, Gémez-Mena, Pérez-Ruiz,
Ortega-Garcia y Lopez-Lucas (2006), que trabajaron con una muestra de pacientes
psiquiatricos adultos. Los estudios que, por el momento, se han realizado con el
inventario aplicado a poblacion adolescente son “Proyecto de Evaluacion de la
Personalidad en una Escuela de Educaciéon Especial” (Toro, 2004); “Trastornos de
Personalidad en Alumnos de Centros de Educacion Especial” (Tous, Pont Muifios y
Toro, 2004); “Self and Hetero- Assessment of Personality Disorders in Special
Education Centre Pupils” (Toro, Pont, Muifios y Tous, 2005), “Psychometric
Properties of Inventory of Adjectives for the assessment of Personality Disorders”
(Pont, Muifios, Toro y Tous, 2005) y, por ultimo, “Deteccion de patrones de
personalidad con necesidades educativas especiales: Diversidad en el contexto

educativo” (Toro, Garcia-Forero, Pont y Tous, 2007). Todos ellos se relacionan con el
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objetivo de la presente tesis, puesto que fueron los trabajos que nos llevaron a plantear
la relevancia y la necesidad de estudiar la poblacion adolescente, y en concreto, el grupo

de Educacion Especial, mediante el IA-TP.

El IA-TP consta de 146 items-adjetivos diferentes, distribuidos en igual numero
en cada una de las escalas. Cada escala estd formada por 19 adjetivos, de los que 14 son
propios de la escala a la que pertenecen, y se denominan discriminantes; y 5 son
compartidos con alguno de los adjetivos de las restantes escalas y se denominan
comunes. Excepto en la Escala 9. Impulsiva, en la que los items comunes corresponden
a adjetivos propios de las restantes escalas. La organizacidon de los adjetivos en items
propios y comunes viene dada por la presuncion teodrica del modelo de Millon (1983),
en la que explica que los factores de la personalidad no son independientes, sino que se
solapan entre si, constituyendo una estructura jerarquica de los rasgos de la
personalidad. En el Anexo 2 de nuestro trabajo encontramos la organizacidon de los

adjetivos propios y comunes en cada una de las escalas del inventario.

Las puntuaciones en una escala no pueden decidirse desde las puntuaciones
brutas, obtenidas a partir del nimero de adjetivos sefialados que corresponden a aquella
escala, sino que se hace necesario transformar y tipificar tales puntuaciones; ya que
dependen de la cantidad de adjetivos elegidos por cada sujeto. El disefio del IA-TP
permite que los sujetos respondan a tantos adjetivos como consideren que describen su
personalidad. De esta libre respuesta, en la cual cada adjetivo suma 1 punto en su escala
pertinente, surge una varianza debida a la reactividad de la respuesta al listado, que es
necesaria eliminar. Asi pues, se calcula la denominada puntuacién directa a partir de

una ecuacion de regresion lineal (Wilson y Hardgrave, 1995). Dado que esta puntuacién
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puede dar valores positivos y negativos, podemos transformarla a puntuaciones T, si lo
deseamos, para poder trabajar s6lo con datos positivos. De esta forma, cuando la
puntuacién T en una escala estd entre T= 40 y T= 60, podemos decir que se encuentra

dentro de la normalidad, puesto que la media es x=50 y ds=10.

Cada una de las escalas del IA-TP se evalua por separado, pero es necesario
tenerlas todas en cuenta para la interpretacion del perfil o estructura de personalidad que
describe el sujeto. En general, se puede determinar una tendencia mas elevada en un
tipo de personalidad u otro desde una puntuacién estandarizada mas elevada en su
escala respecto las restantes. La descripcion de cada una de las escalas la presentamos

en el Capitulo 3 del presente trabajo.

Actualmente el IA-TP ofrece una doble version para su administracion, la
version manual y la version informatizada. Su aplicacion puede ser individual, como
autoinforme (para la autoevaluacion o la heteroevaluacion); o bien colectiva, como
autoinforme, en un grupo. La version manual ha sido publicada por TEA Ediciones
(2005) (Protocolo que encontramos en el Anexo 3, de hombres y de mujeres), mientras
que la versidon informatizada se hace especialmente aconsejable en aquellos casos en los
que el administrador prevé que la persona a evaluar presenta necesidades especificas,
sea por dificultades de lectura, vision, sensoriales, de atencion y/o concentracion. Los
resultados que se obtienen en las dos versiones pueden ser comparados ya que se trata
de la evaluacion de la personalidad, cuestion que hemos tenido en cuenta a la hora de

exponer los resultados del presente estudio.
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El IA-TP evaluda la vulnerabilidad o predisposicion del adolescente normal hacia
trastornos de la personalidad, que encontramos en el Eje II del DSM-IV; con lo cual, la
aplicacion e interpretacion del inventario favorece la prevencion en salud mental de esta
poblacidon. Ademas, el IA-TP nos permite conocer la personalidad premoérbida de una
persona, y por lo tanto, poder diferenciar entre los sintomas de un trastorno de
personalidad (Eje II del DSM-IV) y los sintomas de un sindrome psicopatologico (Eje I
del DSM-IV). De esta manera, se evita la confusion que existe cuando aparece la
manifestacion simultdnea de trastornos de personalidad y sindromes, es decir, cuando

existe comorbilidad entre ellos.

La aplicacién que se le ha dado al IA-TP desde nuestro trabajo es la de evaluar
la personalidad y clasificar a estudiantes adolescentes de Educacion Ordinaria y
Educacion Especial, con el fin de estudiar el papel que juega la personalidad en cada
grupo, y como tratarla para conseguir un Optimo desarrollo segun las capacidades

intelectuales, escolares, profesionales y sociales de estos alumnos.

4.4. Procedimiento

El IA-TP fue aplicado a toda la muestra de adolescentes de forma autoevaluada.
El grupo de Educacion Especial contestd el inventario en su version informatizada;
mientras que en el grupo de Educacion Ordinaria, 391 sujetos pasaron la version manual
y 44 contestaron la version informatizada. La decision de aplicar a unos alumnos la
version manual del inventario fue tomada por motivos de tiempo y espacio; ya que esta
version permite obtener mas muestra en menos tiempo, y no se necesita un espacio

concreto para realizarlo. La version informatizada implica mas tiempo para el
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evaluador, puesto que conlleva una explicaciéon individualizada de las instrucciones; y
un espacio concreto (un aula con ordenador). También exige mas exclusividad para
atender a las posibles preguntas o dudas del alumno que contesta el inventario. Como
veremos en el apartado de Resultados, las dos versiones son comparables entre si,
puesto que la versidon del IA-TP que se utilice (manual o informatizada) no influye en

las respuestas de los alumnos.

La versiéon manual, cuya version la encontramos en el Anexo 3 se aplico de
forma colectiva en el aula del colegio. Para ello, pedimos a los Centros que nos cedieran
las clases durante las horas de tutoria, con lo cual no entorpeciamos el desarrollo normal
del curso académico. En el aula, se entregaba al alumno una hoja de aplicacion, que
debia rellenar con sus datos personales y leer las instrucciones. Ademds, estas
instrucciones también eran leidas en voz alta por el evaluador, que aclaraba las dudas en

caso necesario. La consigna dada por el evaluador fue la siguiente:

“La lista de adjetivos que constituye este cuestionario es una lista de palabras que se
utilizan habitualmente para describir las caracteristicas de las personas. Lea cada
palabra y decida si cree que le describe a usted en cuanto a su forma de ser. Si cree que
la palabra es buen descriptor suyo marque X en la hoja de respuestas, no marque nada
si cree que este adjetivo no le describe. Algunos adjetivos pueden parecerle muy
similares, pero es importante que los lea todos y cada uno de ellos y escoja todos
aquellos que mejor respondan a la pregunta ;Como soy? Para contestar este
cuestionario no tiene un tiempo limitado pero hdgalo tan rapido como le sea comodo y

adecuado”.
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En el dorso de esta hoja hay un glosario de todos los adjetivos del IA-TP,
ordenados segun el inventario, con dos o tres sindnimos y en algin caso con una breve
explicacion de su significado. Este glosario lo podemos encontrar en Anexo 4 La
definiciéon de cada adjetivo se recoge en un protocolo elaborado por Pont (2003). El
glosario se realiz6 debido a que en aplicaciones experimentales del IA-TP, se observo
que habia algunos adjetivos en los que, en las edades aplicadas, tenian problemas de

comprension.

La administracién manual tom6 unos 30 minutos de tiempo aproximadamente,
para todos los participantes de una misma aula. Cuando acababan de rellenar el
inventario, se les recogié el mismo, y posteriormente se pas6 por una lectora dptica para
su posterior correccion. El andlisis estadistico de los datos se realizd mediante un

programa informatico (SPSS 12.0).

En el caso de la version informatizada, se pidi6 al centro que nos dejaran un aula
con un ordenador. Los alumnos entraban individualmente, y se les pedia sus datos
personales. El evaluador leia las siguientes instrucciones, que, ademas, estaban escritas

en la pantalla para facilitar la comprension:

“La lista de adjetivos que constituye este cuestionario es una lista de palabras que se
utilizan habitualmente para describir las caracteristicas de las personas. Lea cada
palabra y decida si cree que le describe a usted en cuanto a su forma de ser.

Apriete “V” para verdadero

Apriete “F” para falso
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Algunos adjetivos pueden parecerle muy similares, pero es importante que los lea todos
y cada uno de ellos y escoja todos aquellos que mejor respondan a la pregunta ;Como
soy? Para contestar no tiene un tiempo limitado pero hdgalo tan rdapido como le sea
comodo y adecuado

’

Apriete la Barra Espaciadora para continuar.’

Una vez nos asegurabamos de que estas instrucciones eran entendidas por cada
sujeto, €ste ya podia empezar la prueba. Los adjetivos aparecian en la pantalla de uno en
uno, y hasta que el sujeto no marcaba una de las dos opciones de respuesta (Verdadero/
Falso), el adjetivo no desaparecia para pasar al siguiente. Cuando el sujeto no
comprendia algun adjetivo, le podia preguntar al evaluador, y éste le leia su significado

basandose en el mismo glosario que aparece en la version manual (Pont, 2003).

La duracién de cada aplicacion oscildé entre los 20 y 30 minutos
aproximadamente, segun los adjetivos que tenia que consultar con el evaluador. Cuando
la prueba finalizaba, las respuestas quedaban registradas en el programa informaético,

para su posterior correccion, y andlisis estadistico de los datos.

Durante todo nuestro trabajo pudimos observar que todos los participantes
colaboraron de forma grata a la hora de contestar el inventario. Pudimos comprobar que
la prueba no resultaba complicada para ninguno de los sujetos de la muestra, y por lo
tanto Unicamente usamos el protocolo realizado por Pont (2003) para aclarar el

significado de algunos de los adjetivos con mas problemas de comprension.
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4.5. Analisis de datos

En el apartado de Resultados presentamos por un lado, los estadisticos
descriptivos de nuestra muestra de estudio, y por otro lado, los andlisis estadisticos que
hemos realizado. Los estadisticos descriptivos son presentados en puntuaciones directas,
extraidas a partir del andlisis de regresion lineal realizado para corregir el inventario,
anteriormente mencionado. Los andlisis estadisticos los hemos agrupado en cuatro
puntos, segin responden a los objetivos propuestos en la presente tesis. Todos los

analisis estadisticos se han realizado mediante el programa SPSS 12.0.

El primer andlisis consiste en comparacion entre la versidn manual versus la
version informatizada del inventario, mediante la Prueba t de comparacion de medias.
Las tablas correspondientes a la Prueba de Levene las podemos encontrar en el Anexo
5, puesto que tuvimos en cuenta la igualdad de varianzas para realizar la comparacion.
El objetivo de este andlisis consiste en saber si ambos métodos son comparables entre
si, con lo cual no lo realizamos separadamente segun el sexo, y usamos un muestreo de

conveniencia.

A continuacién realizamos una comparacion entre los dos grupos de la muestra,
(grupo Educacion Ordinaria versus grupo Educacién Especial), en ambos sexos,
mediante un MANOVA. Este andlisis lo hicimos con los sujetos mayores de 15 afios,
para que no existieran diferencias debidas a la edad segun el grupo. Utilizamos un
MANOVA porque evitamos el problema de realizar numerosas comparaciones

independientes sobre la misma muestra y podiamos observar posibles interacciones
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entre las variables. El objetivo de este andlisis es ver cémo difieren ambos grupos en

personalidad y a qué son debidas estas diferencias.

Seguidamente hacemos un andlisis de regresion logistica con toda la muestra de
participantes. Utilizamos toda la muestra de sujetos, incluyendo los sujetos de 15 afios
del grupo de Educacion Especial, porque al extraer estos sujetos, los resultados eran
muy parecidos a los obtenidos con la muestra entera, y de esta forma obteniamos un
tamafio mayor de la muestra (Toro, Garcia-Forero, Pont y Tous, 2007). La mitad de la
muestra total fue seleccionada al azar para utilizarse como muestra de validacion
cruzada; mientras que el resto de la muestra se utilizo para el ajuste de la regresion
logistica. El objetivo de este andlisis es comprobar si el instrumento utilizado es capaz
de clasificar correctamente los alumnos de la muestra de estudio, asi como predecir en
qué grupo de escolarizacion (ordinaria o especial) se encuentra cada sujeto. Asimismo,
queremos encontrar un perfil de referencia prototipico de personalidad en los alumnos
con necesidades educativas especiales. La muestra que utilizamos cumplia con los
supuestos estadisticos necesarios para realizar el analisis, éstos son: que la p
(probabilidad) esté relacionada linealmente con la variable x, y que las observaciones
sean independientes (Hosmer y Lemeshow,1989). La decision del punto de corte la
tomamos a partir de una curva COR (curva caracteristica operativa del receptor) (Arnau,
1982); y nos sera util para predecir la pertenencia de cada sujeto a cada uno de los
grupos de clasificacion (grupo de Educacion Especial o bien grupo de Educaciéon
Ordinaria). En este mismo apartado hacemos un analisis cualitativo del perfil de dos de
los grupos obtenidos mediante el analisis de regresion logistica, dada la importancia de
los resultados alcanzados mediante el anterior andlisis estadistico. En este analisis no

separamos los resultados seglin el sexo, puesto que nos interesa dar un solo perfil de
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referencia, y no un perfil segin el sexo. De todas formas, es una informacién que podria

ser interesante, y por lo tanto podria ser una linea para investigaciones futuras

Por ultimo, hacemos un andlisis de conglomerados con todos los alumnos del
Grupo de Educacion Especial de nuestra muestra, para mujeres y para hombres de
forma separada. El objetivo de este andlisis es estudiar de forma més especifica el grupo
de alumnos de educacion especial de la muestra de nuestro trabajo, con el fin de dar
una orientacién psicopedagdgica adecuada a las necesidades determinadas de cada uno

de ellos.
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5. Resultados

En este apartado presentamos los resultados obtenidos a partir de los analisis
expuestos en apartado de Método. En primer lugar mostramos los estadisticos
descriptivos de las puntuaciones del IA-TP de los dos grupos de la muestra estudiada
(Educacion Ordinaria y Educacion Especial), para mujeres y hombres adolescentes. El
siguiente punto corresponde a la comparacidén entre la version manual y la version
informatizada del inventario. A continuacidén, presentaremos los resultados de la
comparacion entre los alumnos del Grupo de Educacion Ordinaria y los alumnos del
Grupo de Educacion Especial. Seguidamente mostramos los resultados obtenidos de la
clasificacion y prediccion de los alumnos en cada uno de los grupos de estudio, y el
analisis cualitativo de dos de los grupos obtenidos. Finalmente, presentamos un estudio
descriptivo del Grupo de Educacion Especial, realizado mediante el analisis de

conglomerados (cluster).

5.1. Estadisticos descriptivos

Mediante el analisis descriptivo de los datos obtenidos podemos observar la
distribucién de las variables en cada una de las submuestras, asi como corregir los
posibles errores en la codificacion de las mismas, en el caso que existieran. De cada

escala del IA-TP mostramos la media (el valor promedio), la desviacion tipica y el valor
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minimo y méaximo de las puntuaciones directas obtenidas, para evaluar su grado de
dispersion. Estas puntuaciones (directas) pueden tener valores positivos y negativos
debido a la regresion lineal que se aplica para corregir la reactividad de las respuestas al
listado de adjetivos. En el Anexo 6 encontramos la sintaxis con la que hemos realizado
la conversion de puntuaciones brutas a puntuaciones directas, mediante el analisis de
regresion lineal anteriormente mencionado. También encontramos la conversion de las

puntuaciones directas en puntuaciones Z y T.

La siguiente tabla muestra los estadisticos descriptivos generales del grupo de
Escuela Ordinaria de la muestra de mujeres y los resultados de la aplicaciéon de la
prueba de Kolmogorov-Smirnov (Tabla 5). Como podemos apreciar, usando un nivel

nominal 0=0.01 cada escala sigue una distribucién normal.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de las variables para las Mujeres del Grupo Educacion Ordinaria y
Prueba de Kolmogorov- smirnov

N Minimo | Maximo | Media | Desv. Tip. ZK.-smimov | Significacién
P. Introvertida | 235 | -5,67 5,41 -0,79 2,41 0.555 0.918
P. Inhibida 235 | -8,32 6,10 -1,39 2,39 0.780 0.577
P. Cooperativa | 235 | -10,26 5,31 -0,77 2,89 0.666 0.767
P. Sociable 235 | -8,00 4,34 -0,88 2,62 0.983 0.289
P. Confiada 235 | -6,31 6,07 -1,00 2,42 1.165 0.133
P. Convincente | 235 | -9,58 8,21 -1,35 2,99 0.921 0.364
P. Respetuosa | 235 | -10,78 6,52 -0,92 3,53 1.115 0.166
P. Sensible 235 | -6,50 4,82 -1,71 2,15 0.586 0.883
P. Impulsiva 235 | -7,44 4,41 -1,18 2,01 0.636 0.813

P= Personalidad; N= numero de sujetos; Desv. Tip.= Desviacion Tipica.
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A continuacidén mostramos los estadisticos descriptivos generales de los hombres
del Grupo de Educacion Ordinaria y los resultados de la prueba de Kolmogorov-

Smirnov. Como podemos comprobar, todas las escalas siguen la distribuciéon normal en

este grupo, teniendo en cuenta un nivel nominal 0=0.01.

Tabla 6. Estadisticos descriptivos de las variables para los Hombres del Grupo Educacion Ordinaria y

Prueba de Kolmogorov- smirnov

N Minimo | Maximo | Media | Desv. Tip. ZK.-smimov | Significacién
P. Introvertida | 200 | -8,25 8,88 -0,76 3,04 1.393 0.041
P. Inhibida 200 | -7,66 5,54 -1,17 2,30 1.224 0.100
P. Cooperativa | 200 | -6,90 6,75 -1,05 2,50 0.531 0.940
P. Sociable 200 | -8,87 5,34 -0,97 2,71 1.069 0.203
P. Confiada 200 | -8,29 4,71 -1,30 2,42 0.687 0.733
P. Convincente | 200 | -8,12 5,07 -1,31 2,75 0.754 0.620
P. Respetuosa | 200 | -12,30 6,37 -1,26 3,34 0.686 0.734
P. Sensible 200 | -6,02 5,98 -1,22 2,04 0.942 0.337
P. Impulsiva 200 | -5,76 4,23 -1,08 2,06 0.556 0.917

P= Personalidad; N=numero de sujetos; Desv. Tip.= Desviacion Tipica.

Seguidamente, presentamos los estadisticos generales del grupo de Escuela
Especial, para las mujeres y los resultados de la prueba de Kolmogorov-Smirnov en este

subgrupo. Usando un nivel nominal o=0.01, todas las escalas siguen la distribucidon

normal.
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Tabla 7. Estadisticos descriptivos de las variables para las Mujeres del Grupo Educacion Especial y
Prueba de Kolmogorov- smirnov

N | Minimo | Maximo | Media | Desv. Tip. ZK.-smirnov | Significacién
P. Introvertida | 38 | -5,42 3,69 -0,61 2,01 0.495 0.967
P. Inhibida 38 | -7,43 0,63 -3,36 1,99 0.520 0.950
P. Cooperativa | 38 | -6,07 4,35 1,26 2,02 0.683 0.740
P. Sociable 38 | -3,95 2,91 0,17 1,80 0.713 0.690
P. Confiada 38| -3,94 3,58 -0,61 1,79 0.509 0.958
P. Convincente | 38 | -8,08 3,95 -3,32 2,80 0.868 0.438
P. Respetuosa | 38 | -5,61 4,50 0,01 2,81 0.653 0.788
P. Sensible 38| -7,52 -0,23 | -3,41 1,54 0.353 1.00
P. Impulsiva 38 | -5,29 2,97 -1,58 1,99 0.748 0.630

P= Personalidad; N=numero de sujetos; Desv. Tip.= Desviacion Tipica.

Por ultimo, en la siguiente tabla presentamos los estadisticos descriptivos
generales de los Hombres del Grupo de Educacion Especial y los resultados de la
aplicaciéon de la prueba de Kolmogorov-Smirnov en este subgrupo. Como podemos
apreciar usando un nivel nominal 0=0.01, todas las escalas siguen una distribucién

normal.
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Tabla 8. Estadisticos descriptivos de las variables para los Hombres del Grupo Educaciéon Especial y
Prueba de Kolmogorov- smirnov

N | Minimo | Maximo | Media | Desv. Tip. ZK.-smimov | Significacion
P. Introvertida | 54 | -4,59 6,59 -0,19 2,83 0.746 0.634
P. Inhibida 54 | -7,85 3,34 -2,28 2,25 0.408 0.996
P. Cooperativa | 54 | -5,75 4,48 -0,21 2,21 0.751 0.626
P. Sociable 54 | -6,20 2,92 -0,40 2,20 0.812 0.524
P. Confiada 54 | -8,97 3,68 -1,80 2,28 0.690 0.729
P. Convincente | 54 | -8,73 0,93 -3,18 2,24 0.756 0.617
P. Respetuosa | 54 | -10,16 5,59 -0,20 3,70 0.888 0.410
P. Sensible 54 | -5,60 2,55 -1,89 1,85 0.505 0.960
P. Impulsiva 54 | -5,39 4,28 -1,75 2,15 0.845 0.473

P= Personalidad; N=numero de sujetos; Desv. Tip.= Desviacion Tipica.

5.2. Comparacion del IA-TP entre su version manual vs informatizada.

Para la comparacion entre los dos métodos de aplicacion del IA-TP en el
presente estudio, realizamos una Prueba t de comparacion de medias independientes.
Para la obtencién de los datos se siguid el mismo sistema de calculo de la regresion en

uno y otro método (Ver Anexo 6).

Para ello, escogimos los 44 sujetos (22 hombres y 22 mujeres) pertenecientes al

Grupo de Educacion Ordinaria de nuestra muestra, que habian realizado el inventario en
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su version informatizada. Del resto de sujetos de este grupo, escogimos aleatoriamente
44 sujetos (22 hombres y 22 mujeres), que habian realizado el inventario en su version
manual, mediante un muestreo de conveniencia. La siguiente tabla muestra los

resultados del analisis.

Tabla 9. Prueba t de Comparacion de medias entre el grupo de Version manual vs Version informatizada.

Significacion.
t Grados de libertad | (bilateral)
P. Introvertida -1,263 86 0,210
P. Inhibida -1,584 86 0,117
P. Cooperativa 0,786 86 0,434
P. Sociable 1,543 86 0,126
P. Confiada -0,128 86 0,899
P. Convincente -1,220 86 0,226
P. Respetuosa 1,378 86 0,172
P. Sensible -1,937 86 0,056
P. Impulsiva 0,609 86 0,544

P= Personalidad

Se utiliz6 la correccion de Bonferroni para comparaciones multiples, por lo que
en cada comparacidn se utiliza un 0=0.005. Comprobamos que no existen diferencias
significativas en ninguna de las escalas, puesto que en todas las escalas la significacion

es p>0.005, con lo cual podemos asegurar que los métodos son comparables entre si en

todas ellas (Ver Tabla 9).
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5.3. Diferencias entre el Grupo de Educacion Especial y el Grupo de Educacion

Ordinaria

Para poder analizar las diferencias en las escalas del IA-TP entre los grupos de
escuelas de Educacion Ordinaria y Educacion Especial, utilizamos un MANOVA con
las puntuaciones directas, tomando las escalas como variables dependientes y el grupo
como variable independiente, tanto para mujeres como para hombres. Los requisitos de
los supuestos del MANOVA se cumplian en ambos sexos, y para obtener los datos se

siguid el mismo sistema de célculo de la regresion en ambos grupos (Ver Anexo 6).

Para este andlisis se excluyeron los sujetos de 15 afios recogidos en la muestra
del grupo de Educacion Especial, para que de este modo no existieran diferencias
significativas en las edades a la hora de comparar los dos grupos. El total de la muestra
del andlisis fue de 506 sujetos. El total de mujeres fue de 266 (235 de Educacion
Ordinaria y 31 de Educacion Especial); mientras que el grupo de hombres constaba de
240 (200 de Educacién Ordinaria y 40 de Educaciéon Especial). Todos ellos, como ya
hemos indicado, de entre 16 y 18 afios. Por lo tanto, los estadisticos descriptivos
especificos, correspondientes a las mujeres y los hombres mayores de 15 afios del

Grupo de Educacion Especial los encontramos en el Anexo 7 del presente trabajo.

Todos los resultados que obtenemos de este analisis los encontramos en el
Anexo 8. A continuacién mostramos el resumen de los resultados obtenidos para las
mujeres (Tabla 10). Los datos estadisticamente significativos los sefialamos con letra

negrita.
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Tabla 10. MANOVA entre el grupo Educacién Ordinaria y el grupo de Educacion Especial. Mujeres

Sumade | Grados Eta al

Variable cuadrados de Media cuadrado
Fuente |dependiente tipo Il libertad | cuadratica F Significacion | parcial
problema P. Introvertida 1,564 1 1,564 0,277 0,599 0,001

P. Inhibida 111,133 1 111,133 | 20,277 0,001 0,071

P. Cooperativa | 447 701 1 107,701 13,693 0,001 0,049

P. Sociable 38,421 1 38,421 5,927 0,016 0,022

P. Confiada 0,472 1 0,472 0,086 0,770 0,000

P. Convincente | g5 5og 1 95,228 10,794 0,001 0,039

P. Respetuosa | 5, 4, 1 21,341 1,802 0,181 0,007

P. Sensible 84,844 1 84,844 | 19,382 | 0,001 0,068

P. Impulsiva 6,842 1 6,842 1,721 0,191 0,006
Error P. Introvertida 1492 950 264 5,655

P. Inhibida 1446.931 | 264 5,481

P. Cooperativa 2076.498 264 7.866

P. Sociable 1711,213 | 264 6,482

P.Confiada | 4450,540 | 264 5,494

P. Convincente 2329 139 264 8,822

P. Respetuosa 3126,871 264 11,844

P. Sensible 1155,624 | 264 4,377

P.Impulsiva | 4049372 | 264 3,975

P= Personalidad

Comprobamos que en las mujeres, existen diferencias significativas entre ambos
grupos en las escalas Inhibida (p= 0.001), Cooperativa (p= 0.001), Sociable (p= 0.016),
Convincente (p= 0.001) y Sensible (p= 0.001) (Ver Tabla 10). Asi pues, mediante los
estadisticos descriptivos podemos observar que las mujeres del grupo de Educacion
Ordinaria puntuan significativamente mas alto en las escalas: Inhibida ( M= -1.39 vs
M= -3.41), Convincente (M= -1.35 vs -3.21) y Sensible (M= -1.71 vs M= -3.47); y las
mujeres de Educacion Especial puntian significativamente mas alto que las mujeres del

grupo de Educacidon Ordinaria en las escalas Cooperativa (M= 1.22 vs M= -0.77) y
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Sociable (M= 0.30 vs M= -0.88). Las escalas en las que no existen diferencias
significativas entre ambos grupos son la Introvertida (p= 0,599), Confiada (p= 0, 770),

Respetuosa (p=0,181) e Impulsiva (p=0,191) (Ver Tabla 10).

A continuacion presentamos un grafico en el cual apreciamos, de forma visual,
las diferencias en puntuaciones directas entre las mujeres de ambos grupos en las

escalas del IA-TP que hemos mencionado.
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Figura 1. Perfil de personalidad medio mediante el IA-TP (puntuaciones directas) de las Mujeres de
Educacion Ordinaria y Educacion Especial

A continuacidén presentamos la tabla que corresponde al resumen de los

resultados obtenidos mediante la MANOVA entre los hombres del Grupo de Educacion
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Ordinaria y el Grupo de Educacion Especial. Los resultados estadisticamente

significativos los sefialamos con letra negrita.

Tabla 11. MANOVA entre el grupo Educacién Ordinaria y el grupo de Educacion Especial. Hombres

Suma de | Grados Eta al
Variable cuadrados | de Media cuadrado
Fuente | dependiente | tipolll | libertad | cuadratica F Significacion| _parcial
problema |- Introvertida 3,821 1 3,821 0,437 0,509 0,002
- Inhibida 51,620 1 51,620 | 10,063 | 0,002 0,041
- Cooperativa | 5 9 1 26,091 | 4511 0,035 0,019
- Sociable 14,139 1 14139 | 2,049 0,154 0,009
- Confiada 2,587 1 2,587 | 0,468 0,495 0,002
Convincente | 445530 | 1 115,230 | 16,104 | 0,001 0,063
. Respetuosa 61,221 1 61,221 5,541 0,019 0,023
- Sensible 25,038 1 25,038 | 6,268 0,013 0,026
31,627 1 31,627 | 7,561 0,006 0,031

. Introvertida
Error

2082,700 238 8,751
1220,840 238 5,130
1376,561 238 5,784
1642,175 238 6,900
1316,142 238 5,530
1703,027 238 7,156
2629,836 238 11,050
950,701 238 3,995

995,489 238 4,183

. Inhibida

. Cooperativa

. Sociable

. Confiada

. Convincente

. Respetuosa

P
P
P
P
P
P
P
P
P. Impulsiva
P
P
P
P
P
P
P
P

. Sensible

P. Impulsiva
P= Personalidad

En el caso de los hombres, comprobamos que existen diferencias significativas
entre ambos grupos en la escala Inhibida (p= 0,002), Cooperativa (p= 0,035),
Convincente (p= 0,001), Respetuosa (p= 0,019), Sensible (p= 0,013) e Impulsiva (p=
0,006). De esta forma, vemos que los hombres del Grupo de Educacion Ordinaria
puntian significativamente mas alto que los hombres del grupo de Educacion Especial

en las escalas: Inhibida (M= -1.17 vs M= -2.42), Convincente (M= -1.31 vs -3.17),
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Sensible (M= -1.22 vs M= -2.08) e Impulsiva (M= -1.08 vs -2.05); y los hombres del
Grupo de Educacion Especial puntian significativamente mas alto que los hombres del
Grupo de Educacidon Ordinaria en las escalas Cooperativa (M= -0.17 vs M= -1.05) y
Respetuosa (M= 0.09 vs M= -1.26). Las escalas donde no habia diferencias
significativas entre ambos grupos fueron la escala Introvertida (p= 0,509), Sociable (p=

0,154) y Confiada (p= 0,495) (Ver Tabla 11).

En el grafico siguiente mostramos las diferencias en puntuaciones directas entre
los hombres de ambos grupos (Educacion Ordinaria y Educacion Especial) en las

escalas del IA-TP.

Puntuaciones Directas
L o

4
o LN R4 o (a <@ D\ R

FFTFHF P ST ES
© Y & P P& f
& 'S Q TS SHRoX Q-
R

Q . Q . Q .
Escalas IA-TP

—— E. Ordinaria —=— E. Especial

Figura 2. Perfil de personalidad medio mediante el IA-TP (puntuaciones directas) de los Hombres de
Educacion Ordinaria y Educacion Especial
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5.4. Clasificacion y Prediccion de los sujetos segun el IA-TP

Para discriminar, clasificar y predecir los sujetos de ambos grupos, realizamos
un andlisis de regresidon logistica con 264 sujetos (118 mujeres y 100 hombres de
Educacién Ordinaria; 19 mujeres y 27 hombres de Educacion Especial) mediante un
muestreo de conveniencia con el total de los sujetos. El resto de la muestra, es decir 263
sujetos (117 mujeres y 100 hombres de Educacién Ordinaria; 19 mujeres y 27 hombres
de Educacion Especial), fueron seleccionados para utilizarse como muestra de
validacion cruzada del andlisis. El objetivo de este andlisis es el de predecir la variable
criterio o dependiente, que en nuestro caso corresponde al grupo al que pertenecen los
participantes (Escuela Ordinaria o bien Escuela de Educacion Especial); a partir de las
variables independientes, que fueron las puntuaciones directas de las escalas del IA-TP.
De esta forma, la pertenencia a cada grupo se explicaria por las caracteristicas de
personalidad de cada alumno adolescente. De esta forma, a partir de este valor
dicotomico (Grupo Educaciéon Especial o bien Grupo de Educacién Ordinaria) y de las
puntuaciones directas del IA-TP de cada sujeto, el procedimiento de la regresion
logistica es capaz de predecir la estimacién de la probabilidad de que el sujeto
pertenezca a la Escuela de Educaciéon Especial o no (y si es que no, implicaria por

defecto, pertenecer al Grupo de Educacion Ordinaria).

Los resultados obtenidos del andlisis de Regresion logistica de nuestro trabajo se
presentan en la tabla siguiente. Los resultados estadisticamente significativos los
sefialamos con letra negrita. El modelo de regresion resultante tiene un buen ajuste a los

datos (%= 9,62; p=0.29).
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Tabla 12. Resultados del ajuste del andlisis de la regresion logistica.

B E.T. Wald gl Significacion| Exp(B)
P. Introvertida -0,107 0,084 1,635 1 0,201 0,899
P. Inhibida -0,567 0,090 39,836 1 0,001 0,567
P. Cooperativa| -0,106 0,081 1,729 1 0,189 0,899
P. Sociable 0,041 0,085 0,235 1 0,628 1,042
P. Confiada -0,290 0,084 11,813 1 0,001 0,748
P.Convincente| -0,533 0,081 42,743 1 0,001 0,587
P. Respetuosa| -0,240 0,071 11,303 1 0,001 0,786
P. Sensible -0,263 0,095 7,716 1 0,005 0,769
P. Impulsiva -0,161 0,091 3,138 1 0,076 0,851
Constante -5,263 0,691 57,982 1 0,001 0,005

Nota: B son los coeficientes estimados, medidas en el cambio de probabilidades. Estos estan expresados
en logaritmos, y se transformaran en antilogaritmos para estudiar mas facilmente su efecto sobre la
probabilidad; y vienen dados por el mismo analisis de regresion. E.T. corresponde al error tipico. El
estadistico de Wald (1950) nos proporciona la significacion estadistica para cada uno de los coeficientes
estimados, y de esta forma poder contrastar la hipdtesis de que un coeficiente sea diferente de cero. El
Exp(B) nos informa de la probabilidad en que cambia la proporciéon del grupo positivo (Educacion
Especial) respecto el negativo (Educacion Ordinaria) a medida que cambia la puntuacion directa; y en
nuestro caso, cuanto mayor sea la puntuacion directa de las escalas, encontramos menor proporcion de
sujetos de Educacion Especial, y viceversa. Por ultimo, la constante se trata del valor de la prediccién en
ausencia de predictores.

Como podemos apreciar en la tabla anterior, las escalas significativas, es decir,
aquellas cuyo coeficiente de regresion es significativo, contribuyen a la prediccion del
grupo de pertenencia al grupo de Educacion Especial, y son mencionadas por orden de
relevancia: Personalidad Inhibida (p=0.001) (Exp(B)=0.567); Personalidad Convincente
(p=0.001) (Exp(B)=0.587); Personalidad Confiada (p=0.001) (Exp(B)=0.748);
Personalidad Sensible (p=0.005) (Exp(B)=0.769); Personalidad Respetuosa (p=0.001)
(Exp(B)=0.786); y por ultimo, la Personalidad Impulsiva (p=0.076) (Exp(B)=0.851),

que también tendremos en cuenta porque se acerca a la significacion permitida, y al
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aumentar el tamafio de la muestra seria significativo; ademds de ser una escala
importante a destacar, dado su significado teérico. Creemos que la informacidn que nos

da la escala Impulsiva puede ser interesante en la discusion de los resultados.

De los resultados del ajuste de la regresion logistica obtenemos una probabilidad
de pertenencia (“p”), y buscamos un punto de corte en esta probabilidad a partir de una
curva COR (curva caracteristica operativa del receptor) (Arnau, 1982), que nos permita
tener un criterio de decisién a partir del cual predecir el grupo de cada sujeto. Esta
sefiala el punto en el que se maximiza la clasificacidn, es decir, donde nos permite tener
el mayor grado de sensibilidad (probabilidad de clasificar correctamente a un sujeto
cuyo estado real es positivo) y de especificidad (probabilidad de clasificar
correctamente a un sujeto cuyo estado real es definido como negativo) a la vez. Las
curvas COR tienen su origen en la Teoria de Deteccion de sefiales, desarrollada en el
ambito de la neuropsicofisica. Esta teoria ofrece un sistema de andlisis que permite
determinar el grado en que un sujeto es capaz de ejecutar observaciones correctas
independientemente del criterio de decision del sujeto prescindiendo del concepto de

umbral de percepcion.

Dependiendo del punto de corte que decidamos, la probabilidad nos acercara a
uno de los dos grupos de estudio, y por lo tanto, predeciré a cudl de los grupos pertenece
el sujeto. En nuestro estudio, la eleccion del punto de corte estuvo basada en la
probabilidad de clasificacion Optima. Se corresponde con el punto en el que se cruza la
diagonal izquierda del grafico con la curva COR. Como podemos comprobar en el
siguiente grafico, es p=0.20 (p=probabilidad). Para consultar los valores de sensibilidad

y especificidad segun los diferentes puntos de corte, el lector puede acudir a la Tabla
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10A del Anexo 9. Podemos observar la curva COR y el punto de corte escogido en el

siguiente grafico:
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Figura 3. Curva COR de la muestra de ajuste de la regresion logistica. La ubicacion del punto de corte
escogido (p=0,20) esta sefialado en el recuadro del interior del grafico.

El area bajo la curva es del 83.6%, siendo esta area significativa (p<0.001). El
error tipico de la curva es 0.022 y el intervalo de confianza al 95% del area bajo la curva
esta entre 0.79 y 0.88. Este resultado permite concluir que la clasificacion que puede
hacerse con la regresion logistica a partir de estos resultados puede calificarse de grande

segun los criterios de Dolan y Doyle (2000).
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Una vez decidido el punto de corte, es decir, la puntuacion que usamos de
criterio para determinar la pertenencia al grupo predicho (Educacioén Especial); usamos

el grupo de validacion cruzada para clasificar la muestra en los dos grupos.

A continuacion mostramos en la Tabla 13 el numero de sujetos y el porcentaje
de sujetos de la muestra de validacion cruzada clasificados correctamente a partir del

valor de corte de la regresion logistica, anteriormente mencionado.

Tabla 13. Clasificacion de los sujetos en la muestra de validacidn cruzada.

Pronosticado
Grupo Porcentaje correcto
Grupo E. Ordinaria E. Especial
Observado E. Ordinaria 171 47 78,6%
E. Especial 11 35 76,1%
Porcentaje global 78,2%

Nota: Observamos que con un punto de corte p=0,20, la sensibilidad es del 76,1%, la especificidad del
78,6%; mientras que el porcentaje global de aciertos es del 78,2%.

La tabla anterior nos indica que, mediante el IA-TP seriamos capaces de
clasificar de forma correcta el 78,2% del total de los casos que estudiamos, y por lo
tanto, equivocarnos en el 21,8% del total de los casos; lo que significaria que
deberiamos evaluar y estudiar con mas detenimiento los casos mal clasificados, estos
son el 21,4% que corresponden a Falsos Positivos y el 23,9% que son Falsos Negativos.
Mediante este analisis, podriamos predecir correctamente, pues, el 78,6% de los sujetos

de Educacion Ordinaria y el 76,2% de los sujetos de Educacion Especial.
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De esta manera, los sujetos que quedan por debajo del valor de corte (p<0.20)
son los Negativos, en el caso de aquellos que pertenecen a Educacion Ordinaria y se
clasifican en dicho grupo, o bien los Falsos Negativos, aquéllos que realmente
pertenecen a Educacidn Especial pero son clasificados en el grupo de Educacion
Ordinaria. Los sujetos que quedan por encima del valor de corte (p>0.20) corresponden
a los Positivos, los que pertenecen a Educacién Especial y se clasifican como tales; y
los Falsos Positivos, los alumnos de Educacion Ordinaria clasificados como Educacion

Especial.

Con la eleccion del punto de corte podemos generalizar los resultados mas alla
de los obtenidos en nuestro estudio. Asi pues, cualquier sujeto que conteste el inventario
posteriormente a nuestro estudio, podremos ubicarlo en uno de los dos grupos de
clasificacion (Educacion Especial o bien Educacidon Ordinaria); a partir de la formula de
la regresion logistica que presentamos a continuacién, segin su probabilidad de

pertenencia (P) sea mayor o menor que 0.20.

1
ﬁ0+ﬂ1 ~x1+...+ﬁn~xn) 5

P= <
l+e

1

pP=

—(~5.263-0.107dif 1-0.567-dlif 2-0.106 dlif 3+0.041-dif 4-0.290-dif 5-0.533dif 6-0.240-dif 7-0.263dif 8~0.161-dif 9)

I+e
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Los resultados de la clasificacion de los sujetos de nuestro estudio los vemos

representados en la siguiente imagen (Grafico 4):
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Figura 4. Clasificacion de los sujetos de la muestra de validacion cruzada. En este grafico podemos
observar como se distribuyen los sujetos de ambos grupos en funcién de la “p” que hayan obtenido. El
valor de corte (p=0.20), representado por la linea horizontal, nos indica la clasificacion que obtenemos a
partir del andlisis de regresion logistica. De la linea hacia abajo quedan representados los sujetos que el
analisis clasifica en el grupo de Educacién Ordinaria, mientras que los sujetos clasificados en el grupo de
Educacion Especial son los que se encuentran a partir de la linea horizontal hacia arriba en el grafico. Los
sujetos del grupo 1 (Educacion Especial) que quedan por debajo del valor de corte corresponderian a los
Falsos Negativos, mientras que los sujetos del grupo 0 (Educacion Ordinaria) que estan por encima del
valor de corte son los que denominamos Falsos Positivos.

Una vez detectados en nuestra muestra cada una de las 4 clasificaciones que nos
aporta el andlisis de la regresion logistica, el paso siguiente seria estudiar con

detenimiento cada uno de los grupos y saber donde difieren unos de otros. En el Anexo
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10 encontramos los estadisticos descriptivos, en puntuaciones directas, de cada uno de
los grupos en funcion de la clasificacion realizada mediante la regresion logistica de la
muestra de validacién cruzada. Los 4 grupos estudiados son los Verdaderos Positivos,

los Verdaderos Negativos, los Falsos Positivos y los Falsos Negativos.

Finalmente, exponemos el grafico que muestra las medias de cada uno de los

grupos mencionados y que resume los resultados anteriores.

P Negativo
----- Falso positivo

— — Falso negativo

—-— Positivo

! ! ! ! ! ! ! ! !
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Escalas IA-TP

Figura 5. Perfiles correspondientes a los valores promedios de las puntuaciones de los grupos obtenidos
de la regresion logistica: Positivos, Negativos, Falsos Positivos y Falsos Negativos.

Notese la gran semejanza que existe entre el grupo de positivos y falsos
positivos; y que, por otro lado, no vemos entre el grupo de negativos y falsos negativos.

Este parecido llama la atencién, ya que aunque negativos y falsos negativos tienen
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perfiles similares y atenuados, el parecido no es tan grande como en los perfiles de

positivos y falsos positivos. Esta similitud serd objeto de discusidon a continuacion.

5.4.1. Estudio de comparacion de los perfiles de personalidad: falsos positivos vs
positivos y negativos

Como ya mencionamos, el error de la clasificacion del analisis de regresion
logistica realizado nos llam¢ la atencidn por el parecido entre el perfil de los sujetos
positivos y los falsos positivos; es decir, los alumnos que cursan sus estudios en una
Escuela de Educacion Especial y son clasificados como tales, y los que estudian en una
Escuela de Educacion Ordinaria pero el andlisis los clasifico errdneamente en el grupo

de Educacion Especial.

A partir de aqui, es interesante saber como cambia el perfil de los sujetos falsos
positivos si desglosamos este grupo; es decir, iremos viendo los perfiles (expresados en
puntuaciones directas) de cada franja del grupo de falsos positivos en funcion de la
probabilidad obtenida a partir de la regresion logistica; y veremos si estos perfiles son

diferentes entre ellos y como difieren respecto al grupo de positivos y al de negativos.

A continuacion mostramos los graficos en los que se ve el perfil de los sujetos
positivos (clasificados correctamente como Educacion Especial), los sujetos falsos
positivos en funcidn de distintas franjas de valores de probabilidad (clasificados como
Educacién Especial siendo de Educaciéon Ordinaria), y el de los sujetos negativos

(clasificados correctamente como Educacidon Ordinaria).
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Positivos Falso positivo 0.32<p<0.50
2 2
0 0-
E- -2
-4 - -4
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Falso Positivo P>0.68 Falso positivo 0.20<p<0.32
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Figura 6: Perfiles de los sujetos a partir del andlisis de regresion logistica y en funcidén de cada franja de
probabilidad. Observamos cdmo los sujetos falsos positivos, cuyo perfil tedricamente deberia asemejarse
mas al perfil de los negativos (p<0.20), por lo menos los mas cercanos a p=0.20; son mas parecidos a los
sujetos positivos (p>0.20).
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Como podemos apreciar en la figura anterior, hemos trazado el perfil de los
sujetos positivos, es decir, los alumnos bien clasificados en la Escuela de Educacion
Especial; de los sujetos negativos, aquellos clasificados correctamente en la Escuela
Ordinaria; y hemos realizado cuatro franjas de probabilidad en el grupo de los sujetos
falsos positivos (el rango de p> 0.68, el rango de 0.5<p<0.68, el rango de 0.32<p<0.50 y
el rango de 0.20<p<0.32). Podemos comprobar que la media de todas las escalas en
puntuaciones directas del grupo de los negativos estd alrededor de la puntuacion -1;
mientras que la media de las puntuaciones directas del grupo de los positivos dista

mucho de -1.

A nivel cualitativo, observamos cémo en todas las franjas de probabilidad
escogidas del grupo de falsos positivos, los graficos son muy similares, no sélo entre
ellos, sino respecto al perfil de los sujetos positivos; por lo tanto, la interpretacion de
estos perfiles seria muy similar, limitandose las diferencias en la interpretacién a

diferencias de grado.

Ademas, los perfiles de los falsos positivos difieren mucho del perfil de los
sujetos negativos, aun el rango entre p=0.20 y p= 0.32, que es la franja mas cercana a
los verdaderos negativos (p<0.20). Es decir, aunque analicemos detalladamente el grupo
de falsos positivos, en todas las franjas de probabilidad, el comportamiento de cada

perfil tiene caracteristicas similares.
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5. 5 Analisis de conglomerados del Grupo de Educacion Especial

Realizamos un anélisis de conglomerados (cluster) a partir de las puntuaciones
de todos los sujetos del Grupo de Educacion Especial. Para ello, el rango de edad de la
muestra fue de los 15 a los 18 afios. Con este estudio queremos ver cémo podemos
organizar la intervencion psicopedagdgica de estos alumnos, teniendo en cuenta su
estructura de personalidad. Este andlisis podriamos haberlo hecho, también, con el
grupo de Educacion Ordinaria independientemente, aunque nos parecia mas adecuado
aplicarlo unicamente al grupo de Educaciéon Especial de cara a estudiar sus necesidades
de forma mas especifica; y pensando en el interés de los resultados de cara a una futura

inclusion escolar.

En cuanto a las mujeres, dispusimos de un total de 35, que fueron organizadas a
partir de sus puntuaciones T en dos grupos, segun la decision que consistio en prescindir
de clusters pequefios, tomada a partir del andlisis de conglomerados realizado con el
programa SPSS 12.0. El primer grupo constaba de 10 mujeres y el segundo grupo de 25
mujeres. Para realizar este analisis no incluimos a 2 mujeres de 16 afios del total de la
muestra, por ser casos atipicos que modificaban los resultados. El siguiente grafico nos

permite ver el porcentaje de mujeres en cada uno de los dos grupos.
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Figura 7. Porcentaje de mujeres en cada uno de los grupos obtenidos mediante el analisis de
conglomerados del grupo de Educacion Especial.

71,43%

28,57%

@ Grupo 1
| Grupo 2

Los estadisticos descriptivos de las puntuaciones tipificadas de cada uno de los

grupos de mujeres los encontramos en la siguiente tabla de resultados.

Tabla 14. Medias (expresadas en puntuaciones T) de las escalas del IA-TP en cada uno de los grupos
obtenidos mediante el andlisis de conglomerados. Mujeres Educacion Especial

Grupo 1 Grupo 2
Desviacion Desviacion

N Media Tipica N Media Tipica
P. Introvertida 10 43,46 6,56 25 53,08 6,50
P. Inhibida 10 42,77 8,12 25 40,84 8,55
P. Cooperativa 10 51,45 8,56 25 59,30 5,35
P. Sociable 10 60,42 4,39 25 51,49 5,95
P. Confiada 10 51,25 7,58 25 51,16 7,57
P. Convincente 10 47,96 12,95 25 41,32 7,36
P. Respetuosa 10 43,16 5,10 25 56,07 5,33
P. Sensible 10 46,72 6,78 25 40,60 5,46
P. Impulsiva 10 59,60 7,36 25 43,62 6,09

P= Personalidad; N=numero de sujetos.
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Como podemos observar, el Grupo 1 de mujeres destaca por una alta puntuacioén
en la escala Sociable (M= 60.42) y en la escala Impulsiva (M= 59.60). Ademas,
podemos apreciar que la escala con mas amplitud en las puntuaciones fue la escala
Convincente (ds= 12.95) y la que obtuvo menos amplitud en las respuestas fue la escala

Sociable (ds=4.39).

En cambio, en el Grupo 2, las escalas que destacan por su puntuacion alta fueron
las escalas Cooperativa (M= 59.30) y Respetuosa (M= 56.07). A diferencia del grupo
anterior, la escala que mas amplitud obtuvo en las puntuaciones T de este grupo fue la
escala Inhibida (ds= 8.55), y la que destaco por la amplitud mas pequeiia fue la escala

Respetuosa (ds= 5.33).

El siguiente grafico representa los perfiles medios de cada uno de los dos grupos

explicados hasta el momento, para las mujeres.
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Figura 8. Perfiles promedios (expresados en puntuaciones T) de los grupos obtenidos a partir del analisis
de conglomerados. Mujeres de Educacion Especial.
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En el caso de los 54 hombres con los que se realizo este estudio, pudimos extraer
3 grupos con perfiles diferentes, segun la decision de formar clusters grandes, tomada a
partir del andlisis de clusters realizado por el programa SPSS 12.0. El primer grupo
constaba de 10 hombres, el segundo grupo también fue de 10 hombres, y la tercera
agrupacion fue de 34 hombres. En el grafico siguiente vemos los porcentajes para cada

uno de los grupos.

18,52%
@ Grupo 1
B Grupo 2
18,52% P
62 96% @ Grupo 3

Figura 9. Porcentaje de hombres en cada uno de los grupos obtenidos mediante el analisis de
conglomerados del grupo de Educacion Especial.

La siguiente tabla nos resume los estadisticos descriptivos de cada uno de los

tres grupos formados a partir de las puntuaciones T de los sujetos estudiados.
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Tabla 15. Medias (expresadas en puntuaciones T) de las escalas del IA-TP en cada uno de los grupos
obtenidos mediante el andlisis de conglomerados. Hombres Educacién Especial.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Desviacion Desviacion Desviacion

N Media Tipica N Media Tipica N Media Tipica
P. Introvertida 10 65,39 577 10 46,88 4,80 34 48,64 6,51
P. Inhibida 10 54,60 6,81 10 43,53 10,73 34 42,60 7,81
P. Cooperativa 10 43,08 8,21 10 46,27 6,21 34 57,96 5,23
P. Sociable 10 41,86 8,18 10 51,45 5,31 34 55,26 5,40
P. Confiada 10 39,37 9,60 10 48,13 9,87 34 49,92 7,61
P. Convincente | 10 44,53 6,58 10 51,80 3,89 34 40,04 7,60
P. Respetuosa 10 43,74 11,21 10 42,96 8,27 34 58,36 8,41
P. Sensible 10 53,17 7,87 10 51,55 7,89 34 43,08 7,41
P. Impulsiva 10 50,51 10,11 10 59,24 9,18 34 41,83 6,66

P= Personalidad; N=numero de sujetos.

El primer grupo de hombres destaca por una alta puntuacion en la escala

Introvertida (M= 65.39), y baja puntuacion en la escala Confiada (M= 39.37). La escala

que tuvo una amplitud mayor fue la escala Convincente (ds= 11.21) y la escala con una

amplitud menor fue la escala Introvertida (ds= 5.77).

El Grupo 2 de los hombres destaca por unas puntuaciones altas en la escala

Impulsiva (M= 59.24), una mayor amplitud en las puntuaciones T en la escala Inhibida

(ds=10.73), y una menor amplitud de respuestas en la escala Convincente (ds= 3.89).

Por ultimo, en el Grupo 3 de los hombres vemos unas puntuaciones altas

sobretodo en la escala Respetuosa (M= 58.36), y ligeramente en la escala Cooperativa
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(M= 57.96). Vemos la mayor amplitud en las respuestas de la escala Respetuosa (ds=

8.41), y la menor amplitud en la escala Cooperativa (ds= 5.23).

El siguiente grafico corresponde a los perfiles medios de cada uno de los tres
grupos explicados hasta el momento, para los hombres. De esta manera podemos
apreciar la diferencia entre los patrones de personalidad que muestran los tres grupos de

hombres del Grupo de Educacion Especial.
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—s— Grupo 2
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Figura 10. Perfiles promedios (expresados en puntuaciones T) de los grupos obtenidos a partir del analisis
de conglomerados. Hombres de Educacién Especial.
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6. Discusion

Desde la Psicologia de la Personalidad queremos aportar herramientas que
sirvan de ayuda en la evaluacidon psicologica de los alumnos adolescentes en las
escuelas; con el fin de procurarles a todos ellos una escolarizacion capaz de adaptarse a
las necesidades de cada uno a la hora de aprender y de relacionarse con el entorno. Con

esta finalidad presentamos las siguientes cuestiones.

En la primera parte de este capitulo, discutiremos los resultados obtenidos de los
analisis estadisticos realizados en los resultados de la presente tesis. A continuacion,
ofreceremos un andlisis de casos. Estos representan cada uno de los conglomerados,
extraidos del ultimo analisis de nuestro trabajo. Con el estudio de casos pretendemos
dar una aplicacidn concreta al IA-TP. La finalidad es facilitar, mediante un instrumento
de evaluacion de la personalidad, unos recursos validos y eficaces para poder ofrecer
una respuesta psicopedagdgica adecuada a los alumnos adolescentes con necesidades

educativas especiales.

6. 1. Discusion de los Resultados

En primer lugar, es necesario comentar los resultados obtenidos mediante la
comparacion de los dos métodos de aplicacion del inventario. Como ya hemos
mencionado en el capitulo del método, el IA-TP ofrece dos versiones para su

administracion, la forma manual y la informatizada. La versién manual se suele utilizar
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cuando aplicamos el inventario de forma colectiva en un aula, pues se hace mas practica
cuando no se dispone de mucho tiempo para la recogida de los datos. La version
informatizada se hace especialmente aconsejable en aquellos casos en los que el
administrador prevé que la persona a evaluar presenta necesidades especificas, sea por
dificultades de lectura, vision, sensoriales, atencion o concentracion, o bien se disponga

de tiempo para recoger los datos.

Existen estudios que ponen de manifiesto que las dos versiones pueden ser
comparables, puesto que, a diferencia de los tests que evaltian rendimiento, se trata de
inventarios de personalidad, y por lo tanto la respuesta no se tendria que ver influida por
la version que se trabaje. De esta manera, Davis (1999) compard la administracidon de un
cuestionario de personalidad realizado a través de Internet y de forma manual; y los
resultados que consiguid sugirieron que los dos métodos eran comparables. Fan, Gong y
Wei (2004) hicieron una comparacidon con el formato manual e informatizado de la
version china del EPQ y vieron que las dos formas de administracidon eran equivalentes
Ademéds, Hays y McCallum (2005) compararon los resultados del MMPI-A (Minnesota
Multiphasic Personality Inventory- Adolescent) (Butcher, Williams, Graham, Archer,
Tellegen, Ben-Porath, Kaemmer; 1992) y encontraron que no existian diferencias entre
dos formatos de administracion, el manual y el computarizado. Resultados parecidos
encontramos en otros ambitos, como en el de orientacién profesional, donde en un
estudio de Buchan, DeAngelis y Levinson (2005), hicieron la comparaciéon de dos
metodologias, la manual y la informatizada, en el Career Key Interest Inventory (Jones,
1987); y los resultados sugirieron que no habia diferencias en las dos versiones, y por lo

tanto podian compararse entre si.
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En nuestro estudio se aplico el IA-TP en sus dos versiones de administracion
para diferentes sujetos, asi que se nos hizo necesario comprobar si estas dos versiones
eran comparables entre si; mediante una Prueba t de comparacion de medias

independientes.

Los resultados mostraron que las dos versiones del IA-TP, la manual y la
informatizada, son comparables entre si; y por lo tanto, la metodologia utilizada a la
hora de responder el inventario de adjetivos no influye en las respuestas dadas por el
sujeto evaluado. Tal como indican los estudios que tratan sobre esta cuestion, los
resultados sugieren que la version con la que se contesta el inventario de personalidad
no influye en las respuestas del alumno, con lo cual podemos trabajar conjuntamente
con todos los alumnos en posteriores andlisis, independientemente de la version

utilizada.

Una vez comprobada esta cuestion, podemos interpretar los siguientes analisis
de nuestro trabajo, puesto que, como ya hemos indicado, los sujetos de nuestra muestra
realizaron el inventario de uno u otro modo. Como ya hemos expuesto, El IA-TP es un
instrumento de evaluacion que nos permite estudiar la personalidad tanto de los
alumnos de escuelas ordinarias como de educacion especial y la relacion de ésta con
posibles trastornos de personalidad. Ademaés, nos permite establecer las diferencias de
personalidad que existen entre los dos grupos que estudiamos. Comprobar en qué
difieren ambos grupos de estudio (Educacidén Ordinaria y Educacion Especial) nos
permitird tener herramientas para conocerlos y trabajar a partir de sus diferentes
respuestas. De esta forma, conseguiremos ofrecer, tanto para el grupo de Educacion

Especial como para el grupo de Educacion Ordinaria, un aprovechamiento de la

151



6. Discusion

escolarizacidn, que les permita una adaptaciéon al medio laboral y personal, y una
prevencion en salud mental. Por otra parte, a partir de las semejanzas y diferencias con
el grupo de Educacion Ordinaria, podemos establecer algunas orientaciones

psicopedagogicas respecto a la ensefianza mas adecuada.

A continuacién analizaremos los resultados encontrados a partir de comparar las
puntuaciones del IA-TP entre el grupo de Educacion Especial y el grupo de Educacion

Ordinaria, mediante una MANOVA.

Los datos referentes a las mujeres demuestran que las escalas del TA-TP
significativamente diferentes son las escalas Inhibida, Cooperativa, Sociable,
Convincente y Sensible. En el caso de los hombres, las diferencias significativas se dan

en las escalas Inhibida, Cooperativa, Convincente, Respetuosa, Sensible e Impulsiva.

- En cuanto a la escala Inhibida, podemos ver que las mujeres del grupo de
Educaciéon Especial puntian significativamente por debajo respecto a las mujeres de
Educacién Ordinaria, de la misma manera que los hombres de Educacién Especial
también puntian significativamente inferior que los hombres de Educacion Ordinaria.
Asi pues, tanto hombres como mujeres del grupo de Educacion Especial se definen
como personas poco ansiosas, sin miedo a la critica, al ridiculo o a la desaprobacion. Se
consideran poco vacilantes, estables emocionalmente y no demuestran malestar por las

consecuencias de abrirse a los demds e implicarse afectivamente.
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Podriamos inferir que esta baja puntuacion en la escala Inhibida esta relacionada
con personas poco capaces de controlar sus conductas, es decir, les falta reflexion e
inhibicion para expresarse y comportarse con los demds. Es por esta razon que, en
ocasiones, no saben adecuarse a una situacién concreta, o bien utilizar el registro de
comunicacion adecuado en un determinado momento, ya que dicen o hacen lo que les
apetece en cada situacion sin pensar en las consecuencias de sus conductas. Por lo tanto,
buscaran la compaiiia de las demds personas. Vemos que les seria mas positivo el
trabajo en grupo al individual, aunque supervisado, dado la falta de inhibicién y la falta

de reflexidon que muestran.

- La baja puntuacion en la Escala Inhibida de hombres y mujeres de Educacion
Especial puede relacionarse con la puntuacién baja que observamos en la Escala
Sensible, de este grupo respecto el grupo de Educacidon Ordinaria, también en ambos
sexos. Al considerarse, hombres y mujeres del grupo de Educacidon Especial, personas
poco inseguras, se definen, por lo tanto, poco sensibles, con pocos problemas personales

y con tendencia a abrirse al mundo que les rodea.

Segun este resultado, el grupo de Educacién Especial se consideran personas
duras, objetivas consigo mismas y con los demds; sin miedo a las experiencias
novedosas y poco convencionales. El trabajo convencional y supervisado por una
autoridad no les molesta, ya que estan satisfechos con ellos mismos y no oscilan en sus
actitudes e intereses. Dada la falta de autocritica que demuestran, se definen como
personas que no sufren, despreocupadas por las consecuencias, tanto de sus conductas

como de los que los rodean.
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- A su vez, la puntuacion baja en ambos sexos en las Escalas Inhibida y Sensible
por parte del grupo de Educaciéon Especial concuerda con una puntuacion
significativamente baja en la Escala Convincente respecto al grupo de Educacion
Ordinaria, en hombres y en mujeres. Este resultado demostraria una falta de voluntad,
asi como poca autoexigencia. Se vuelcan en los demads, pero no en ellos mismos; no
desarrollan las habilidades sociales suficientes para dirigir las personas y las

situaciones, con lo cual no se definen como personas fuertes, enérgicas ni competitivas.

Seguramente su condicion en la Escuela de Educacion Especial les hace pensar
que no necesitan esforzarse para conseguir sus objetivos. La seguridad comentada
anteriormente estd mas relacionada con su satisfaccion personal, que con la capacidad
percibida por ellos de desarrollar papeles de liderazgo; ya que no tienen voluntad

suficiente para conseguir objetivos definidos por los que guiarse.

- Otro punto en que coinciden hombres y mujeres del grupo de Educacién
Especial es en la puntuacion significativamente alta en la Escala Cooperativa, respecto
al grupo de Educacién Ordinaria. Este resultado es coherente con los resultados
anteriores, ya que buscan constantemente la aprobacidon y el afecto de los demas,
adaptando sus necesidades a las de los otros. Su sentido ingenuo de obligacion hacia los
demds los hace mostrarse dociles y manipulables; de forma coherente con su baja

puntuacion en la escala Convincente.

Esta dependencia hacia los demas no estd dada por el miedo a la critica por parte
de los otros, como demuestra su baja puntuacion en las escalas Inhibida y Sensible, sino

por la poca autoexigencia, la poca energia, entendida como voluntad, que muestran, la
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falta de direccion en su comportamiento y por la creencia que no conseguiran nada por
ellos mismos. Por eso necesitan una referencia del exterior, alguien que les dirija y guie
sus conductas. Quizas este resultado esté reforzado por el tipo de educacion a lo largo
de los afios, que tiende a la proteccidn, y que no les ha permitido la oportunidad de tener
autonomia en todos los ambitos de su vida. Ademas, al conocer sus limitaciones tanto
cognitivas como sociales, puede que quisieran obtener la aprobacion de los demaés a la
hora de contestar el inventario. Estdn cémodos, pues, en trabajos en grupo donde se les

dirija y puedan decidir y opinar los demads por ellos.

- Aunque existe la misma tendencia de respuesta en hombres y mujeres del
grupo de Educacion Especial en la escala Sociable, solo en el grupo de mujeres es
significativamente alta la diferencia respecto al grupo de Educacion Ordinaria. Este
resultado nos indicaria que las mujeres del grupo de Educacidon Especial solicitan la
atencion de los demés de forma mas activa que las mujeres de Educacidon Ordinaria, y
que se consideran ellas mismas mds encantadoras, sociables y estimulantes. Buscan,

pues, la atencidn por aspectos menos racionales.

La alta puntuacion en esta escala nos indica que evitan el pensamiento
introspectivo e integran las experiencias de manera que generan un aprendizaje disperso
y poco elaborado, de forma coherente con lo comentado anteriormente. Asi pues, el
interés hacia el exterior que demuestran es, para las mujeres de este grupo, una manera
de satisfacer sus necesidades, dado que evitan los pensamientos y emociones
desagradables y que les implique algun grado de intimidad. Esto concuerda con la

desinhibiciéon a la que hemos hecho referencia y a la seguridad consigo mismas.
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Aunque, como hemos visto, esta seguridad es meramente superficial, puesto que

necesitan activamente el apoyo de los demas.

- Cabe destacar también la puntuacion significativamente alta en la escala
Respetuosa de los hombres de la Escuela de Educacion Especial respecto los hombres
de Educacion Ordinaria; aunque en las mujeres se da el mismo fenémeno, las

diferencias entre los grupos de mujeres no son significativas.

De forma coherente con la alta puntuacidn en la escala Cooperativa, los hombres
del grupo de Educacién Especial se definen como mas responsables, trabajadores y
respetuosos con cualquier tipo de autoridad. Aunque esta alta puntuacién pueda estar
relacionada con un alto interés en deseabilidad social, lo que nos indica es que tienden a
ser personas mas inflexibles y rigidas con las normas sociales y las reglas; seguramente
debido al tipo de educacion que reciben, més pautada y reglada que en las escuelas
ordinarias. El cumplimiento inflexible de las normas exime el propio criterio, y por lo

tanto pueden basarse en ellas para crear una seguridad falsa.

Se consideran personas mas indecisas y poco habiles para soportar cargas
sociales. Por lo tanto, reiteramos la idea que son personas que realizan, en general, de
forma correcta el trabajo que se les impone, debido a su fuerte sentido del deber y de la
responsabilidad que les proporcionan, y porque saben cudles son sus propias
limitaciones; aunque necesitan un refuerzo exterior (padre, profesor, educador...) que
les conduzca y les dirija sus conductas, dada la falta de decision y flexibilidad que

demuestran.
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- Por ultimo, destacamos una puntuacién significativamente baja de los hombres
de la Escuela de Educacion Especial respecto los hombres de Educacion Ordinaria en la
escala Impulsiva; fendmeno que ocurre también en las mujeres, aunque las diferencias

no sean significativas en su caso.

Esta puntuacion es debida a que los hombres de Educacion Especial se definen
como personas sin problemas de adaptacion al medio que los rodea, se sienten
satisfechos consigo mismos y con los demds, como ya hemos apuntado anteriormente.
Consideran que no presentan conductas disruptivas, tales como ataques de descontrol e
impulsividad, ni comportamientos amenazadores ni violentos. Como mencionamos con
anterioridad, no se definen como inestables emocionalmente, y por lo tanto, no
presentaran sentimientos de ansiedad por separacion ni cambios bruscos en sus
sentimientos, porque no esperan de los demds, pues tampoco tienen exigencia en si
mismos. Esta baja puntuaciéon podria ser debida también a un interés en reflejar
conductas adaptadas, dada su condicion en la Escuela de Educacion Especial, es decir,
un interés en demostrar normalidad en sus conductas. Aunque la baja puntuacién
responde también a un perfil coherente en su forma de definirse respecto el grupo de
Educacion Ordinaria, si vemos las puntuaciones globales de todas las escalas. Este dato
también podria estar relacionado con la seleccion de los alumnos a este tipo de centro,
ya que los alumnos con grandes problemas de conducta social son derivados a otros

centros.

Las demads escalas, tales como las escalas Introvertida, Confiada, Respetuosa e
Impulsiva en las mujeres; y las escalas Introvertida, Sociable y Confiada en el caso de

los hombres, no presentan diferencias significativas entre los grupos de Educacion
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Especial y Educacion Ordinaria, con lo cual estos dos grupos responden al instrumento

de forma parecida en los items de estas escalas.

De esta forma, hemos visto las diferencias en la personalidad entre los dos
grupos de escolarizacion y en ambos sexos. Por lo tanto, hemos puesto de manifiesto
que la exclusion por parte de los Centros Ordinarios de aquellos alumnos con
necesidades educativas especiales, aunque actualmente sea debida a criterios
estrictamente relacionados con el rendimiento académico, también podria estar
relacionada con rasgos de la personalidad y comportamientos de estas personas; asi
como con los pocos recursos personales que disponen para su integracion en la Escuela
Ordinaria. Ademas, a la vista de estos resultados, ponemos de manifiesto la necesidad
de evaluar la personalidad para prevenir estos alumnos en salud mental. Las
puntuaciones altas en las escalas nos indican vulnerabilidad a sufrir un trastorno de

personalidad, asi como un posible trastorno psicopatologico.

Asi pues, podemos afirmar que el IA-TP es un instrumento que nos aporta una
informacion util de cara a un enfoque inclusivo de la educacion para estos alumnos de
educacion secundaria. Evalua la personalidad de los adolescentes en Centros con
diferentes metodologias de escolarizacion y nos muestra las diferencias en las que nos
tendriamos que basar para trabajar, con el objetivo ultimo de reducir las barreras para su
aprendizaje y para su participacidon en la escuela, sin olvidar que, ademas, hemos de
tener en cuenta el rendimiento académico de estos alumnos. El IA-TP nos pone sobre
aviso que la personalidad de estos adolescentes es un aspecto importante a tener en
cuenta en el tipo de aprendizaje que deberian recibir actualmente, y en el proceso de la

futura inclusion escolar.
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A continuacion, pasamos a comentar los resultados obtenidos mediante el
analisis de regresion logistica. Una de las posibles aplicaciones que pretendiamos dar al
IA-TP era que nos sirviese como instrumento de screening (exploracion) de la
personalidad en alumnos con dificultades de aprendizaje en los centros educativos. Es
decir, que fuera de ayuda a profesores, padres y educadores a la hora de predecir quién
de todos los alumnos necesitaria una evaluacion psicoldgica mas exhaustiva, a partir del
estudio de su patrén de personalidad. Por lo tanto, ademds de ser un instrumento para la
evaluacion de la personalidad, el IA-TP sirviese de ayuda en la prevencidn en salud
mental, clarificando cudndo es necesaria una exploracion mas personalizada, a raiz de
sus semejanzas o diferencias con el grupo de Educacion Especial y el de Educacion

Ordinaria que estudiamos en nuestro trabajo.

Pretendemos, pues, que el instrumento nos dé la informacién suficiente en
personalidad para que, a partir de un andlisis estadistico de clasificacion, sirva para
discriminar el grupo de pertenencia de un sujeto, en un tipo de metodologia de
escolarizacidn u otra, independientemente si la realidad es hacia la inclusion o hacia la

exclusion.

Nuestra intencidn es que, aplicando el inventario a todos los alumnos de una
Escuela Ordinaria actual, podriamos detectar, a partir del punto de corte que hemos
elegido, los casos en que el instrumento clasifica en el grupo de Educacion Especial, y
por lo tanto, detectar aquellos alumnos que responden al instrumento de forma
semejante a aquellos alumnos que requieren necesidades educativas especiales. Asi

pues, a partir de este andlisis queremos dar un paso adelante hacia la inclusion escolar
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de estos alumnos. Asimismo, el inventario también nos daria informacidén sobre
aquellos alumnos que actualmente cursan sus estudios en escuelas de Educacion
Especial y son clasificados en el Grupo de Educacién Ordinaria, puesto que con una
evaluacion psicologica mas exhaustiva, podria replantearse la pertenencia de estos
alumnos a escuelas especializadas, o bien tratar con ellos en escuelas ordinarias

teniendo en cuenta sus necesidades educativas especiales.

En fin, este analisis nos permitiria servir de ayuda en todas las escuelas de
secundaria, especialmente las que trabajan en la linea de la inclusion, ya que nos
ayudaria a clasificar a los alumnos de manera que podriamos detectar aquellos que
necesitarian una ayuda psicopedagogica determinada en el aula, ademas de un

seguimiento en su comportamiento, actitud y rendimiento escolar.

Ademas de esta aplicacidn tan til para el contexto escolar, consideramos que
desde la Psicologia de la Personalidad se avanzaria en el conocimiento, deteccion,

diagndstico y futura intervencion psicoldgica y psicopedagdgica de estos alumnos.

Los resultados derivados del andlisis de regresion logistica nos muestran,
principalmente, que el IA-TP es un instrumento de evaluacion de la personalidad capaz
de clasificar los sujetos de nuestra muestra correctamente, de manera que nos puede ser
de utilidad, no sélo en la intervencion individual de los adolescentes, sino también en la
deteccion de los casos susceptibles de recibir un tipo de educacidén determinado y
especifico. Segun el IA-TP, el criterio de la personalidad es suficientemente valido para
detectar correctamente los alumnos con dificultades del aprendizaje; aunque no

podemos olvidar la informacion que nos aporta el rendimiento académico.
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El analisis puso de manifiesto las escalas significativas a la hora de contribuir a
la prediccion del grupo de Educacion Especial; éstas son la Personalidad Inhibida, la
Personalidad Convincente, la Personalidad Confiada, la Personalidad Sensible, la
Personalidad Respetuosa y la Personalidad Impulsiva; escritas por orden de relevancia
en cuanto a su importancia a la hora de realizar la prediccion. Esto es, en estas escalas, a
medida que la puntuacidn directa variaba, la proporcion de los sujetos de cada uno de
los grupos cambiaba considerablemente; al contrario de lo que ocurria con las escalas
Personalidad Introvertida, Personalidad Cooperativa y Personalidad Sociable, en las
cuales la proporcion de los sujetos de cada grupo no variaba tanto a medida que la
puntuacién directa cambiaba. Este resultado significa que la puntuaciéon que un
adolescente de nuestra muestra haya obtenido en estas tres ultimas escalas, no es
relevante para tomar la decision de clasificarlo en un grupo o en el otro, aunque si que

nos sea util para la interpretacion de su perfil individual.

El punto de corte que decidimos para optimizar la clasificacion (p=0.20) nos
permitié dar con un porcentaje total bien clasificado del 78,2%. Este resultado
demuestra que el instrumento es de utilidad para clasificar de forma correcta, es decir,
con un porcentaje pequefio de error, los alumnos adolescentes segun perteneciesen a un
grupo o al otro. Por lo tanto, podemos concluir que el IA-TP es un instrumento de
evaluacion de personalidad que nos sirve de ayuda a la hora de decidir cdémo deben
orientarse los recursos educativos y la ayuda psicopedagogica adecuada para cada
alumno. Con la aplicacion del IA-TP en los Centros Educativos, podriamos detectar
aquellos alumnos adolescentes que requieren una atencion especial en su aprendizaje,
dadas sus caracteristicas de personalidad; con la finalidad ultima de mejorar la

evaluacion de la problematica de todos los alumnos en cada centro.
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Con la eleccion del punto de corte, encontramos un perfil prototipico de
personalidad con necesidades educativas especiales. Este perfil, el de los alumnos
Positivos, nos indica el perfil de referencia (teniendo en cuenta que es un perfil con
puntuaciones medianas), a partir del cual el mismo andlisis estadistico ha decidido
clasificar en un grupo u otro. Como era de esperar, el perfil se parece cualitativamente
al perfil de Educacion Especial que hemos encontrado en la MANOVA en ambos sexos.
Se trata de una puntuacion alta en las escalas Personalidad Cooperativa, Personalidad
Sociable, y Personalidad Respetuosa; asi como puntuaciones bajas en las escalas
Personalidad Inhibida, Personalidad Convincente, Personalidad Sensible e Personalidad
Impulsiva (Ver Figura 5). Mdas adelante comentaremos, de forma exhaustiva, como
trabajar con alumnos cuyo perfil de personalidad sea susceptible a una intervencion

psicologica, segun nuestra muestra.

El porcentaje de alumnos bien clasificados que encontramos en la Escuela de
Educaciéon Especial es de un 76.1% de los casos, y por lo tanto existe un error del
23.9% de los casos; los sujetos que pertenecen a Educaciéon Especial que se clasificaron
en el grupo de Educacién Ordinaria. Este resultado nos indica que estos alumnos mal
clasificados deberian ser tenidos en cuenta en el proceso de inclusidn escolar, tanto si se
hace desde el centro de Educacion Especial como si se plantea el ingreso a un centro
ordinario. Aunque el rendimiento académico ha sido un aspecto importante en la
decision de su exclusion escolar hacia una Escolarizacion Especial, es conveniente que
se tenga en cuenta que la personalidad de estos alumnos puede significarles una

herramienta 1til para trabajar con sus limitaciones.
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De manera parecida, el porcentaje de aciertos que hemos encontrado en la
Escuela Ordinaria es del 78.6%, con lo que vemos que en las escuelas ordinarias nos
equivocamos, es decir, no clasificamos correctamente con el IA-TP el 21.4% de los
casos. Este resultado requiere una atencidn especial, puesto que al analizar el perfil de
personalidad de los alumnos mal clasificados, éste coincidia de forma notoria con el
perfil de personalidad de los alumnos de Educaciéon Especial. Y aun creando subgrupos
en el grupo de los mal clasificados para delimitar cualitativamente cudles de estos
alumnos eran los que se alejaban del perfil de la Escuela Ordinaria, encontramos que
todos ellos se alejaban de forma patente (Ver Figura 6). Asi pues, podriamos afirmar
que en nuestra muestra, independientemente del rendimiento académico de los alumnos,
existe un grupo importante de estudiantes de Educacion Ordinaria que tiene unas
caracteristicas de personalidad més parecidas a las de alumnos del Centro Especial que
a las de aquéllos que cursan una Escolarizacion Ordinaria; pero que en cambio, el
método de trabajo educativo es distinto en ambos tipos de centros. Deberiamos tener en
cuenta estos alumnos, puesto que es posible que requieran una atencion especial,
encarada a reducir las barreras de su aprendizaje y participacion escolar. A partir de
nuestros resultados, podemos decir que en las escuelas Ordinarias deberia haber una
constante evaluacidn psicoldgica y psicopedagdgica para detectar alumnos con
necesidades educativas especiales. No obstante, tendriamos que estudiar si el
rendimiento académico de estos alumnos falsos positivos es adecuado, y por lo tanto,
veriamos los diferentes patrones de personalidad relacionados con el hecho de requerir,
necesidades educativas especiales en materias académicas o bien en aspectos

psicoldgicos; linea de investigacion que dejamos abierta para futuros estudios.
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De todas formas, como ya hemos mencionado, con independencia del
rendimiento académico de cada uno de los sujetos, el perfil de personalidad encontrado
en los alumnos mal clasificados nos hace plantear un problema en el sistema educativo
actual de las escuelas ordinarias y especiales; en otras palabras, dudamos si el criterio de
nuestro analisis (escuela de pertenencia) es el correcto, es decir, si el sistema educativo
es defectuoso a la hora de detectar los alumnos con necesidades educativas especiales.
Esto significa que el error encontrado podria ser debido al criterio utilizado, es decir,
que todos los alumnos estén bien ubicados a priori, en la escuela ordinaria o en la
escuela especial. Al poner el énfasis en el rendimiento académico a la hora de plantearse
el futuro profesional de sus alumnos, las escuelas no disponen de los recursos
necesarios para detectar aquellos casos que quizas necesiten un tipo de escolarizacion en
la que se trabaje teniendo en cuenta las diferencias en personalidad y conducta de estos
alumnos respecto sus semejantes, a no ser que los alumnos tengan un comportamiento

extremadamente disruptivo en el aula.

Ademas, aunque el criterio utilizado en nuestro andlisis fuera el correcto, es
decir, si las escuelas detectaran apropiadamente el tipo de escolarizacidn que necesita
cada alumno, nos encontramos delante de 4 grupos de sujetos (Positivos, Negativos,
Falsos Positivos y Falsos Negativos), que en la actualidad son tratados como dos grupos
(Positivos y Negativos), sin tener en cuenta sus caracteristicas. En otras palabras, el
sistema escolar actual estd dando la misma asistencia a alumnos Positivos y alumnos
Falsos Negativos, asi como a alumnos Negativos y Falsos Positivos, y que en un
principio, deberian tratarse de forma especifica, si apostamos por una inclusién escolar,

o simplemente por la educacion teniendo en cuenta la diversidad.
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A partir de analisis de regresion logistica, y aunque los resultados son
prometedores dada la efectividad de inventario para clasificar y predecir la personalidad
de estos sujetos; se nos plantea un problema inherente: ja qué es debido el error
encontrado? Haria falta encontrar una forma de minimizar este error, asi como de
aumentar las diferencias encontradas entre estos dos grupos, los positivos y los
negativos. Dejamos abierta, pues, una linea de investigacion, dedicada a estudiar con
detenimiento los alumnos mal y bien clasificados por nuestro andlisis; con la finalidad

de controlar mas variables relacionadas con estos alumnos.

El TIA-TP nos permite evaluar la predisposicion del adolescente a sufrir un
trastorno de personalidad; por lo que nos sera 1til en la prevencion en salud mental; asi
como en el estudio de la personalidad previa a un trastorno de personalidad o bien de un
sindrome psicopatologico que pueda afectarle en un momento concreto. Como ya
comentamos anteriormente, la aplicacion del IA-TP en el &mbito escolar es muy amplia,
y en las escuelas de Educacion Especial se nos hace necesario tener acceso a
instrumentos capaces de estudiar de forma adecuada y rigurosa la personalidad
percibida por el alumno, dada la dificultad de éste debido a sus necesidades educativas
especiales. Asimismo, tal y como mencionamos anteriormente, uno de los objetivos de
nuestro estudio es poder disefiar estrategias psicopedagogicas teniendo en cuenta la
personalidad. Con esta idea, decidimos estudiar de forma exhaustiva el grupo de
Educacion Especial, debido a la necesidad por parte de padres, profesores y educadores,
de abordar los problemas conductuales, de actitud y emocionales que demuestran estos

alumnos.
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El objetivo del andlisis de conglomerados es agrupar a los participantes, de tal
forma que cada cluster tuviera un patrén de personalidad parecido, y a la vez diferente
de los otros conglomerados. De esta forma, homogeneizamos el patron de personalidad
de cada uno de los grupos, mientras que facilitamos la heterogeneidad entre los
diferentes grupos; con el fin ultimo de estudiar detalladamente, a nivel descriptivo, las

caracteristicas de personalidad de la muestra que investigamos.

A partir del anélisis de conglomerados pudimos obtener los perfiles prototipicos
del grupo de Educacion Especial, tanto en hombres como en mujeres. La obtencidn de
estos perfiles tiene un sentido practico, dado que nos seran de ayuda en la evaluacion de
la personalidad y la conducta del alumnos, ademas de guiar la futura intervencion
psicologica en caso de ser necesaria. El perfil de personalidad que obtenemos del IA-TP

sera la base de nuestra intervencion psicopedagogica.

A nivel general, encontramos dos perfiles diferentes en las mujeres y tres
perfiles diferentes en el grupo de los hombres. Cada uno de los perfiles, en ambos
sexos, se corresponde con uno de los tres grupos de los trastornos de personalidad,
segun algunas de sus caracteristicas clinicas que los haran mas parecidos entre si y a la
vez diferentes de los demds grupos. Aunque los perfiles obtenidos por el IA-TP no
muestran trastornos de personalidad sino tendencia o predisposicion hacia el trastorno,
si que podremos comprobar que cada uno de los grupos conglomerados de nuestra
muestra de Educacion Especial sera vulnerable a sufrir los trastornos asociados a su

estructura de personalidad.
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El primer grupo se trata de aquellos trastornos caracterizados por la rareza y
excentricidad en los comportamientos que muestran (Tous, Pont y Muifios, 2005). Se
refiere a los trastornos de personalidad Esquizoide y Esquizotipico. En nuestro estudio,
los hombres del Grupo 1 (ver Tabla 15) se corresponderian con este grupo de
personalidades, debido a su alta puntuacidon en la escala Introvertida (Puntuaciéon T:
65.39). Esta puntuacion nos indica que se trata de personas cerradas en si mismas, que
presentan un déficit de activacion y de energia, con poco interés hacia los demaés y hacia
la propia introspeccion y conciencia. Se trataria de hombres emocionalmente apéticos y
con escasa internalizacion de las situaciones que les rodean, y poca capacidad para
experimentar sentimientos. Cabe destacar, ademds, una baja puntuacién en la escala
Confiada (Puntuacion T: 39.37); resultado que concuerda con la alta puntuacion en la
escala Introvertida, al tratarse de personas con un comportamiento humilde y una
autoimagen no muy valorada de si mismos. Podemos pensar que estas personas son mas
vulnerables a sufrir un trastorno de la personalidad Esquizoide, por lo que estarian mas

relacionados con el sindrome de Asperger.

En el segundo grupo distinguimos aquellos trastornos relacionados con los
comportamientos y reacciones emotivas e inestables (Tous, Pont y Muifios, 2005). En
este grupo encontramos los trastornos de personalidad Antisocial, Histridnico,
Narcisista y Limite. En nuestro trabajo ubicamos el Grupo 1 de las mujeres y el Grupo 2
de los hombres, dentro de esta clasificacion (ver Tablas 14 y 15). En el caso de las
mujeres, su perfil destaca en las altas puntuaciones en las escalas Sociable (Puntuacion
T: 60.42) e Impulsiva (Puntuacién T: 59.60). Estos resultados nos definirian personas
muy abiertas, mas bien dramadticas y buscadoras de la atencioén de los demés. Presentan

estados de &nimos inconstantes e inestabilidad emocional, con ataques de ira
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incontrolados y desmesurados. Sus caracteristicas personales indican que estas personas
estan mas predispuestas a sufrir un trastorno de la personalidad Limite. En cuanto a los
hombres, en el perfil destaca una alta puntuacion en la escala Impulsiva (Puntuacion T:
59.24); con lo cual hablariamos de personas que, a diferencia de las mujeres que buscan
captar la atencion de los demds, presentan ataques desenfrenados de ira y

comportamientos impulsivos debidos a su inestabilidad emocional.

Por ultimo, en el tercer grupo podemos encontrar los trastornos de personalidad
Evitativo, Dependiente y Obsesivo- Compulsivo. Son trastornos relacionados con el
miedo y la ansiedad (Tous, Pont y Muifios, 2005). Aqui encontramos el Grupo 2 de las
mujeres y el Grupo 3 (ver Tablas 14 y 15) en el caso de los hombres. Este grupo de
mujeres de nuestra muestra tienen una puntuacion alta en las escalas Cooperativa
(Puntuacion T: 59.30) y Respetuosa (Puntuacion T: 56.07), de la misma manera que los
hombres también puntian alto en las escalas Cooperativa (Puntuacion T: 57.96) y
Respetuosa (Puntuacion T: 58.36). En ambos sexos se trataria de personas responsables,

que se comportan con cierta sumision y respeto a la autoridad.

A partir del estudio de cada grupo proponemos un tipo de intervencidn acorde
con su estructura de personalidad. Dentro del aula podriamos trabajar de forma
especifica con cada grupo teniendo en cuenta su personalidad. Este trabajo requeriria un
esfuerzo por parte del profesor, que necesitaria mas recursos para llevarlo a cabo. La
efectividad de nuestra propuesta, que segin nuestro estudio mejoraria el rendimiento

académico, podria ser estudiada en futuras investigaciones.
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6. 2. Analisis de casos

Como vimos en el apartado de Resultados, el estudio de los conglomerados en la
escuela de Educacion Especial nos puso de manifiesto diferentes perfiles de
personalidad que podemos encontrar en nuestra muestra de adolescentes con
necesidades educativas especiales. Para analizar exhaustivamente estos perfiles
decidimos hacer un estudio de casos, con la intencion de ver desde una vertiente

aplicada, la importancia préctica del analisis de los perfiles del IA-TP.

Hemos escogido un sujeto representativo de cada uno de los grupos obtenidos
del andlisis. Se trata de cinco casos practicos que ejemplifican la interpretacion de los
perfiles, y que pueden servir de ayuda al profesional a la hora de evaluar y utilizar el

instrumento como eje central del trabajo psicopedagogico.

6.2.1. Caso 1:

R. es una chica de 16 afios que estudia en una escuela de educacion especial
desde los 14 afios, por un déficit en el aprendizaje general que le impedia seguir
normalmente sus estudios en la escuela ordinaria. Es hija unica, y sus padres son los
duefios de un restaurante donde pasan la mayoria de las horas. R. es fisicamente
atractiva, se viste de forma provocativa y cada dia va maquillada en clase. Siempre sale
con chicos de su edad o un poco mayores, aunque durante muy poco tiempo; y se rie de
todas sus compafieras de clase a las que define como “mojigatas”. Cuando alguien se
opone a ella, grita, chilla, amenaza, y no es capaz de resolver un problema de forma

pacifica sin alzar la voz; ya sea con los compaiieros de clase o con los profesores del
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centro. A menudo tiene problemas con sus amigos de fuera de la escuela, y cuando eso
ocurre, no come o no entra en clase porque estd preocupada y lo verbaliza. Es muy
irritable y desafia constantemente a los demas. En los estudios no rinde lo que, en
principio, los profesores aseguran que podria; porque no es capaz de centrar la atencion
durante el tiempo necesario para realizar una tarea, y se queja constantemente cuando
hace tareas de razonamiento 16gico. Los profesores la definen como una chica atrevida,

creida, agresiva y exasperante. El perfil que muestra del IA-TP es el siguiente:
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Figura 11. Perfil de personalidad del Caso 1.

Comentario del Caso 1:

El perfil de R. se caracteriza por una alta puntuacion en las escalas Sociable e
Impulsiva, y una baja puntuacion en las escalas Introvertida y Cooperativa. Tales

puntuaciones nos indican la posibilidad de un trastorno histriénico de la personalidad,
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caracterizado por una irritabilidad extrema y una necesidad desmesurada de llamar la
atencidn; que se ve acompafiado por una incapacidad para la introspeccién y muy poco
interés por las necesidades de los demds. Demuestra poca tolerancia a la frustracion y
prefiere las actividades en grupo, en las cuales no tenga que implicarse demasiado ni
esforzarse. La intervencidn psicopedagogica mas adecuada para R., segiin nos muestra
el IA-TP, seria basicamente trabajar la baja puntuacion en Cooperativa y la alta
puntuacién en Sociable, dindole un papel organizador y de coordinacion en los trabajos
en grupo de la clase; y premiar el contenido de sus ejercicios, sobretodo los que
necesiten reflexion previa a la respuesta. Cuando tome decisiones en clase, le ayudaria
verbalizar las ventajas y las desventajas de éstas, y tener conciencia de sus
consecuencias; asi como razonar sus opiniones. Fuera del ambito escolar, el trabajo de
los padres tendria que centrarse en reforzar y premiar conductas relacionadas con el
estudio y la escuela, dar importancia a las mejoras en su rendimiento y fomentar las
conductas de cooperaciéon y ayuda en las tareas de casa mediante premios en
comportamientos responsables. Podriamos, pues, trabajar desde las habilidades sociales

y emocionales para conseguir una buena intervencion psicopedagogica.

6.2.2. Caso 2:

S. es una chica de 17 afios que esta en una escuela de educacion especial debido
al déficit global de rendimiento que muestra. Es una chica educada, saludable,
responsable y nada conflictiva con sus compaiieros. Tiene un hermano mayor, al que
admira, y vive con él y con sus padres. Hace 2 afios que sale con un chico que conocid
en la misma escuela. S. estd bien considerada en su circulo de compafieros, nunca se

enfada con nadie y ayuda a cualquiera que se lo pide. Sus profesores la definen como
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una persona a la que no le gusta llamar la atencion, trabajadora, y cumplidora con las
tareas a realizar en clase y en casa. Hasta el momento no se consideraba una chica
problematica porque acataba las normas sin quejarse y era eficaz en su trabajo. Desde el
colegio, se decidio que S. fuese a una cocina industrial a realizar las practicas
correspondientes a su curso. Al cabo de un tiempo, el responsable de su trabajo no
quedd contento con ella. Advertia que, aunque lo que se le pedia lo hacia rigurosamente,
demostraba una falta absoluta de iniciativa en todas sus tareas, se quedaba inmdvil
cuando acababa lo que le habian ordenado, y no era capaz de realizar nada que no se le
hubiese indicado el responsable previamente. Tampoco daba su opinidén cuando se le
pedia. Si se le preguntaba cémo le iban las précticas, ella contestaba que no sabia, que
preguntase al responsable porque era quien entendia, y sin embargo verbalizaba que se
sentia contenta de la oportunidad que se le daba des del centro de poder trabajar. El

perfil del IA-TP de S. es el siguiente:
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Figura 12. Perfil de personalidad del Caso 2.
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Comentario del Caso 2:

Como podemos observar, el perfil de S. punttia alto en las escalas Cooperativa y
Respetuosa, y obtiene puntuaciones bajas en las escalas Sensible e Impulsiva. Estas
puntuaciones revelan que se trata de una persona sumisa, con posibilidad de sufrir un
trastorno dependiente de la personalidad. Asi pues, nos encontramos ante una persona
pasiva, que no se siente a gusto con las responsabilidades porque piensa que carece de
las competencias necesarias para trabajar por ella misma, y por ello hace unicamente lo
que se le pide, intentando hacerlo de forma correcta, siguiendo estrictamente las
normas, para no llamar la atenciéon. Por su perfil, S. puede presentar episodios de
sumision. La intervencion psicopedagogica para S., segun su perfil en el IA-TP, puede
ir dirigida a provocar comportamientos cada vez mas independientes. A medida que se
trabaja para conseguir habilidades de autonomia, S. ird viendo que sus propios logros le
proporcionan satisfaccion personal y sentimientos de competencia. En el aula, se
deberia pedir a S. sus opiniones, y llevar a cabo sus iniciativas, para promover un
pensamiento independiente y seguridad en si misma. En cuanto S. vaya adquiriendo
habilidades y destrezas de forma auténoma, sin necesidad de los demas, mejorara en la
actitud sumisa y dependiente que le caracteriza. Ademas de trabajar con los profesores
del centro para conseguir estos objetivos, seria de gran ayuda trabajar con los padres de
S., para proporcionar un cambio sustancial. S. deberia ejercer su autonomia no solo en
la escuela, y por lo tanto en sus competencias laborales, sino también en el ambito

familiar, mediante la adquisicion de pequefias responsabilidades.

173



6. Discusion

6.2.3. Caso 3:

M. es un chico de 15 afios, que vive con sus padres, su hermano menor y su
abuelo; y cursa sus estudios en una escuela de educacidn especial desde los 12 afios
porque no seguia con normalidad la escolarizacidn ordinaria. En clase, M. no participa,
y tampoco no se relaciona con sus compaifieros. Prefiere estar solo en las horas del patio,
y evita cualquier deporte en equipo porque dice que no le gusta. No quiere hacer
trabajos en grupo, y cuando se le obliga, hace unicamente lo que se le pide. Prefiere las
asignaturas en las que pueda hacer trabajos manuales, sin que nadie le moleste. Cuando
se le hace hablar en clase, no tiene problemas para contestar y dar su opinion, pero no se
extiende en sus discursos. Parece impasible con todo lo que le rodea, no tiene interés
por los temas que les preocupan a sus compafieros, y da la sensacion que no le importa
lo que los demas puedan pensar de €l. Sus padres han manifestado su preocupacion
muchas veces a la escuela, porque no sale de casa a menos que se le obligue a ayudar en
las tareas domésticas, aunque no lo hace casi porque se niega en rotundo; y pasa mucho
tiempo jugando al ordenador. En una ocasion, decidieron apuntarle a una actividad
extraescolar para que hiciera deporte y se relacionara con chicos de fuera de la escuela,
pero tardd pocos dias en decir que no le gustaba el deporte, argumentando que era
demasiado obeso y no se sentia bien. La preocupacion de padres y profesores es
importante, porque no ven mejoras en su forma de comunicarse con los demas, después
de los reiterados intentos por su parte de que M. se relacione con los demas. El perfil del

IA-TP de M. es el siguiente:
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Figura 13. Perfil de personalidad del Caso 3.

Comentario del Caso 3:

El perfil de M. muestra una puntuacion extremadamente alta en la escala
Introvertida, asi como puntuaciones muy bajas en las escalas Sociable, Confiada y
Convincente. Ademads, puntua ligeramente alto en la escala Respetuosa. Este perfil nos
informa del peligro de sufrir un trastorno Esquizoide de la personalidad. El perfil de M.
es coherente con la preocupacion de padres y profesores; ya que su aislamiento del
mundo exterior encaja con una baja sociabilidad, una pobre concepcidén de si mismo,
una pasividad extrema y poco interés hacia las necesidades de los demas. M. se
considera timido, reservado y tranquilo, y prefiere trabajar en actividades individuales,
sin ser molestado por nadie. Aunque la intervencion psicopedagogica mas adecuada
para M. sea instruirle en tareas individuales, dado que es muy competente en
actividades que realiza sin la presion de los demads; también debe ejercer tareas que

impliquen socializacion y comunicacién con los demas. Tareas fisicas, deportivas en
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parejas, en las que se active su estado de animo apatico y se desarrolle una implicacion
personal e interpersonal con un compafiero de juego; pueden serle favorables. Se deben
propiciar las actividades grupales para motivar y facilitar la adquisicion de las
habilidades sociales. Ademas, puede ser positivo incrementar la conciencia perceptiva y
de si mismo mediante el ejercicio, aunque costoso para M., de escribir periddicamente
redacciones donde exprese su forma de verse a si mismo, a los demads, y al mundo que
le rodea, a partir de topicos que le mande el profesor. Dada su alta puntuaciéon en la
escala Respetuosa, M. hard la tarea y de esa forma, activard sus cogniciones tan
empobrecidas hasta el momento e identificara las creencias distorsionadas; al mismo

tiempo que desarrollard habilidades emocionales.

6.2.4. Caso 4:

F. tiene 17 afios, y hace 4 afios que va a una escuela de educacidon especial,
porque no se adaptaba a la escuela ordinaria en cuanto a las tareas escolares. Es el
segundo de tres hermanos, y vive con ellos y con sus padres. En la escuela, parece que
no rinde lo suficiente en aquellas asignaturas donde tiene que prestar atenciéon en la
lectura, la escritura, el calculo, pero en cambio disfruta en las asignaturas que le
comportan algtn tipo de esfuerzo fisico y manipulativo (deporte, proyectos de madera y
metal...). La relacidn con sus compaifieros es aparentemente sumisa, hace y dice lo que
los demads le piden, pero tiene momentos de ira en los que no es capaz de contener su
rabia, y se vuelve agresivo. Los profesores le llaman “el polvorilla” porque cuando lo
provocan mucho, pierde el control de su comportamiento, chilla, da golpes a las cosas o

bien sale de clase corriendo; y sus compaifieros lo manipulan y juegan a provocarle,
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unicamente para divertirse observando sus reacciones. Cuando no esta nervioso, F. es
un chico sin problemas aparentes, aunque los profesores muestran su preocupacion en
cuanto al comportamiento sumiso con sus compafieros. La relacién con los profesores
es buena, pero cuando se ve presionado porque alguna tarea no le sale o la encuentra
demasiado costosa, puede perder el control, y no saben como tratar esos cambios tan

repentinos. El perfil del IA-TP de F. fue el siguiente:
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Figura 14. Perfil de personalidad del Caso 4.

Comentario del Caso 4:

El perfil de F. se caracteriza por una alta puntuacién en la escala Impulsiva, asi
como una baja puntuacion en la escala Confiada. También cabe destacar una puntuacioén
ligeramente alta en la escala Sociable. Estas puntuaciones son coherentes con la
preocupacion de los profesores del centro, ya que alertan de la posibilidad de sufrir un

trastorno limite de la personalidad. F. se considera una persona muy irritable, con poco
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autocontrol, y busca continuamente la aceptacion de los demds. Presenta una
inestabilidad emocional que le lleva a sentimientos de vulnerabilidad y ansiedad; y por
ello reacciona de forma explosiva, con conductas destructivas hacia ¢l mismo y hacia
los demds. Aunque se considere sociable, no siente que esa sociabilidad sea aceptada
por los demas, ya que no tiene una concepcidn positiva de si mismo; y esa contradiccion
le proporciona un desajuste emocional. La intervencion psicopedagdgica es compleja, e
irfa encaminada a conseguir que F. se sienta aceptado por los demas, mediante refuerzos
positivos en el aula, y sobretodo, conseguir un control de sus impulsos estabilizando sus
estados de animo cambiantes, mediante premios merecidos para favorecer conductas
adaptativas. El trabajo en parejas en el aula puede ser positivo para él, ya que le daria la
posibilidad de obtener relaciones gratificantes y le ayudaria a tener un comportamiento
estable con su compafiero de trabajo; y a la vez no se sentiria amenazado por el grupo,
por lo que mejoraria la percepcion de si mismo, y no tendria que comportarse de forma

impulsiva para compensar el desequilibrio emocional.

6.2.5. Caso 5:

J. es un chico de 16 afios, que vive en casa con sus padres y su hermana de 13
afios. J estd en una escuela de educacion especial desde hace 4 afios, cuando fue
derivado de la escuela ordinaria, porque no superaba las asignaturas. J. siempre ha sido
un chico muy educado, responsable, y hace sus deberes de clase procurando hacer
buena letra, tener los cuadernos limpios y meticulosamente organizados. Lleva cada dia
la bata impecable, y cuando es la hora del patio se la saca y la pliega perfectamente. En
su agenda escolar se apunta todo lo que tiene que hacer, y en casa la repasa varias veces.

No es muy aceptado por sus compaiieros de clase, pues se rien de ¢l llamandole “pelota”

178



6. Discusion

o “chivato”, le quitan el material escolar para burlarse de sus reacciones, pues se pone
muy nervioso. A veces en clase hace tonterias e imita a sus compaifieros, pero en vez de
ser aceptado, consigue el fendémeno contrario y continua siendo el objetivo de insultos y
bromas; aunque parece que no se da cuenta de que ese comportamiento no le es
favorable. En casa, cuando no hace las tareas de su habitacion, sus padres le castigan
obligandolo a copiar frases en una libreta, que ensefia a los profesores con orgullo. Este
afio sus padres le han apuntado a clases de judo, pues es un deporte que le gusta mucho,
sobretodo porque es individual, pues segin él, “los deportes de equipo no le gustan,
nunca le pasan la pelota porque es muy malo”. Sus padres y los profesores estan
preocupados por el tipo de relaciones que mantiene con los compafieros de su edad,

pues €l no les falta al respeto pero, en cambio, es diana constante de las mofas de los

demas.
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Figura 15. Perfil de personalidad del Caso 5.
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Comentario del Caso 5:

El perfil de personalidad de J. se caracteriza por una alta puntuacion en las
escalas Cooperativa y Respetuosa; asi como una baja puntuacion en las escalas Inhibida
y Sensible. También destacamos una puntuacion ligeramente alta en la escala Confiada.
Con todo ello, y con la informacion por parte de padres y profesores, podemos alertar
de la posibilidad de J. a sufrir un trastorno Obsesivo- Compulsivo de la personalidad.
Este trastorno se caracteriza por un comportamiento disciplinado, una construccion del
mundo entorno al cumplimiento de las reglas y las normas; y una concepcion rigida de
las conductas adecuadas. J. es una persona entregada al trabajo y eficiente, y se culpa
desmesuradamente cuando tiene algun error; pero como no es capaz de ser flexible tanto
en las tareas que realiza como en las relaciones interpersonales, no se adapta a las
demandas de los demads. La intervencion psicopedagogica deberia ser apoyada tanto por
los profesores como por los padres, y tendria que ir encaminada a reducir su
preocupacion por las normas, promoviendo tareas donde se premie la imaginaciéon y la
creatividad, asi como fomentar sus propias decisiones en los trabajos escolares y en el
ambito familiar; asi como moderar los sentimientos de autocritica. Se deberian fomentar
para J. tareas extraescolares fisicas tales como deportes individuales, que le permitan
desarrollar la concepcion de él mismo en términos que no sean estrictamente

académicos, y a la vez alegrar su estado de animo abatido.
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6.2.6. Consideraciones finales del analisis de casos

Con el analisis de los conglomerados en el grupo de Educacion Especial y el
estudio de los casos prototipicos de estos sujetos, hemos querido ofrecer una aplicacion
practica del IA-TP en los centros educativos. Pensamos que el estudio de Ia
personalidad de los alumnos adolescentes con dificultades en el aprendizaje es esencial
para entender la problematica que les rodea y trabajar hacia el camino de la integracion
de estas personas, y proporcionarles recursos concretos en la intervencidon
psicopedagdgica. Con todo ello, creemos que el IA-TP es util para explicar la
personalidad del alumno, ayudar a su prevencion en salud mental, y dar pautas para la
intervencion psicoldgica y psicopedagogica. Una intervencion en la que debemos contar
con la ayuda de padres y profesores para asegurar la mejora en la educacioén de estos

alumnos adolescentes.

Asi pues, desde la Psicologia de la Personalidad pretendemos dar respuestas que
ayuden al tratamiento en la escuela de los alumnos con dificultades en el aprendizaje;
especialmente de cara a una futura inclusidn escolar. Mediante este andlisis de casos
hemos puesto de manifiesto la gran utilidad del instrumento para tratar las diferencias

individuales de los alumnos; y por lo tanto, mejorar la calidad de la educacion.
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7. Conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos y la discusiéon sobre los mismos
podemos concluir que el estudio de la personalidad en adolescentes, con y sin
problemas en el aprendizaje, se hace necesario para ayudar a todos los alumnos a
mejorar su educacion. De esta forma, el instrumento de evaluacion de la personalidad
que seleccionamos, el IA-TP (Tous, Pont y Muifios, 2005) nos ofrece una informacion
util y novedosa para el conocimiento de la personalidad de los alumnos con dificultades

del aprendizaje.

Una de las conclusiones mas destacables de nuestro estudio es que, con el IA-TP
(Tous, Pont y Muifios, 2005) se puede detectar la diferencia a partir de la personalidad.
Esto significa que existe una relacion entre personalidad y rendimiento escolar, que
debemos tener en cuenta en el tratamiento diario con cada alumno adolescente. Con
ello, pretendemos dar pautas psicopedagdgicas mas individualizadas y destacar la
complementariedad que fundamenta la diversidad y la cooperacién. Dados los pocos
estudios que se han realizado al respecto, pensamos que esta aportacion puede ser de

gran interés en el ambito escolar, asi como en la Psicologia de la Personalidad.

Ademas, a partir de esta informacion, pensamos que la personalidad puede ser el
punto de partida para el disefio de estrategias psicopedagogicas que favorezcan el

aprovechamiento de la educacion en los alumnos adolescentes con dificultades en el
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aprendizaje. Como hemos visto, el conocimiento de la personalidad de estos alumnos,
asi como de su rendimiento escolar, nos puede servir de ayuda para tratar sus
limitaciones en el aprendizaje, y promover sus habilidades; ademds de poder realizar
una correcta prevencion en salud mental. En el proceso de inclusion escolar, esta
informacion es necesaria de cara a un tratamiento adaptado a cada alumno,
especialmente a los que tienen necesidades educativas especiales debidas a sus
dificultades en el aprendizaje. Apostamos, pues, por la inclusién escolar, siempre y
cuando se tengan los recursos necesarios para hacerse adecuadamente, es decir,

atendiendo a todas sus diferencias individuales, no so6lo al rendimiento académico.

Sin embargo, debemos tener en cuenta que la muestra de Educacién Especial de
nuestro estudio se compone de alumnos adolescentes con un bajo rendimiento escolar,
sin causas fisicas ni neuroldgicas, y que no siguen un tratamiento médico. Por lo tanto,
hemos de ser muy prudentes a la hora de hablar de una inclusion escolar, porque nos
referimos a un tipo concreto de alumnos adolescentes con dificultades en el aprendizaje.
Dadas sus caracteristicas personales de aparente normalidad en su autonomia personal,
y la consecuente dificultad para detectarlos, existen muy pocos estudios que se planteen
un problema psicologico o psicopedagdgico con estos alumnos. Generalmente, este tipo
de alumnado puede ejercer trabajos con poca responsabilidad, pero mas o menos
adaptados a la sociedad actual. Es por ello que, aunque nosotros hacemos constancia de
sus dificultades y prevemos futuros problemas en salud mental si no se interviene al
respecto, no ha sido un colectivo muy estudiado. Desde la Psicologia de la Personalidad
pensamos que es esencial conocer esta poblacidn, de cara a una mejora en su desarrollo

personal y laboral, dada su cada vez mas alta prevalencia.
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Puesto que no es el objetivo del presente estudio, no sabemos cudl seria la
repercusion a nivel individual de aquellos alumnos con problemas fisicos y
neurologicos en el proceso de inclusion escolar; ni qué tendriamos que estudiar para
garantizarles un buen aprovechamiento de la personalidad. Esta seria una linea de
investigacion muy interesante que deberia ser abordada antes de decidir la inclusién

escolar sin excepcion de todos los alumnos de nuestro pais.

Una limitacion de nuestro trabajo, y que nos encontramos cuando trabajamos
con instrumentos verbales de evaluacidn psicoldgica, es la dificultad para entender la
lengua castellana (tal y como se habla en Espafia) en alumnos adolescentes inmigrantes.
Nosotros decidimos excluir de la muestra de estudio todos aquellos alumnos cuya
lengua no era el castellano, debido a la limitacion del idioma a la hora de realizar el
cuestionario. De todas formas, no podemos cerrar los ojos ante una realidad que afecta a
diario a las escuelas. Por lo tanto, y debido a la urgencia de tratar adecuadamente con
estos alumnos también, debemos sugerir la importancia de investigaciones dirigidas a

superar esta limitacion.

Otra conclusion que extraemos de nuestro estudio es la necesidad de abordar de
forma exhaustiva el estudio de los Falsos Positivos y de los Falsos Negativos de nuestro
analisis. Este dato deberia replantearnos la politica de exclusion escolar, y concluir que,
de cara a la inclusidn, el tratamiento psicopedagdgico ha de estar en constante
evaluacion. Una posible extension de nuestro trabajo es comprobar el rendimiento

académico de todos estos alumnos, asi como la personalidad, en un estudio longitudinal.
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Consideramos que los resultados de nuestro trabajo pueden ser ttiles para todos
los profesionales del d&mbito escolar. Destacan la importancia del conocimiento de la
personalidad y aportan informacidn, que se desconocia hasta el momento en este tipo de
alumnado. De todas formas, la evaluacion y el tratamiento psicoldgico y pedagogico
con alumnado de caracteristicas diversas en aprendizaje y personalidad tiene que ser
integral. Nuestro estudio no solo pretende ayudar en centros educativos, también ha de
servir a padres y educadores a facilitar y favorecer todos los ambitos de la vida del
adolescente, y en especial en aquél con dificultades en el aprendizaje. Para ello es
necesaria una labor mas alla de la estrictamente educadora dentro de la escuela, y la

colaboracion de la escuela y la familia.

Asimismo, a la vista de los resultados y de todas las conclusiones que extraemos
a partir de los mismos, destacamos que existe una necesidad innegable de mas
investigacion acerca de los alumnos con dificultades del aprendizaje que requieren una
educacion adecuada a sus necesidades. Esperamos, pues, que este trabajo sirva para
animar a los investigadores a realizar nuevos estudios que contribuyan al desarrollo

personal y laboral de estos alumnos adolescentes.
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Anexos

ANEXO 1: Correlaciones entre las escalas del IA-TP en la muestra de adolescentes

Tabla 1A. Correlaciones entre las escalas del IA-TP en la muestra de hombres adolescentes (diagonal
superior) y mujeres adolescentes (diagonal inferior).

Introv. Inhibida Cooper. Sociable | Confiada | Convin. Respet. Sensible Impuls.
Introvertida 0,37** 0,03 -0,67** | -0,43** | -0,42** | 0,04 0,11 0,14
Inhibida 0,28** 0,06 -0,52%* | -0,47** | -0,45** | -0,13 0,27** 0,29**
Cooperativa | 0,13* 0,11 0,03 -0,23%* | -0,35%* | 0,27** -0,20%* | -0,22%*
Sociable -0,61%* | -0,54%* | -0,22%* 0,39** 0,37** -0,10 -0,20%* | -0,23%*
Confiada -0,39%* | -0,47*%* | -0,35%* | 0,45%* 0,44** -0,24** 1 -0,14 -0,09
Convincente | -0,41** | -0,43** | -0,53** | 0,41** | (045%* -0,22** | -0,11 -0,06
Respetuosa | 0,07 -0,14%* 0,42%* -0,16*% | -0,20** | -0,36** -0,31*%* | -0,43%*
Sensible 0,08 0,40** -0,18%* | -0,26** | -0,18** | -0,06 -0,43%* 0,31**
Impulsiva 0,21%** 0,31** -0,25%* | -0,24** | -0,23** | -0,04 -0,52%* | 0,43**
**p<0,001; *p<0,05
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Anexos

ANEXO 2: Inventario de Adjetivos para la evaluacion de Trastornos de
Personalidad (IATP) (Tous, Pont y Muifios, 2005). Items propios y comunes de

cada escala.

- Escala 1. Personalidad Introvertida.

Propios Comunes
Apagado Inexpresivo Deprimido
Apatico Insipido Discreto
Desinteresado Pasivo Incomodo
Desprendido Reservado Serio
Distante Rigido Solitario
Impersonal Triste
Indiferente Vago
- Escala 2. Personalidad Inhibida.

Propios Comunes
Agitado Preocupado Discutidor
Desapercibido Rechazado Incémodo
Disgustado Solo Inseguro
Excluido Susceptible Sensible
Ignorado Suspicaz Solitario
Inquieto Temeroso
Miedoso Timido
-Escala 3. Personalidad Cooperativa.

Propios Comunes
Auxiliador Dependiente Conformista
Céndido Docil Discreto
Carifloso Educado Inocente
Complaciente Obediente Inseguro
Comprensivo Sumiso Sensible
Confiado Vacilante
Consentido Encantador

217




Anexos

- Escala 4. Personalidad Sociable.

Comunes
Activo Grupal Aventurero
Animado Hablador Extravagante
Atrevido Infantil Seductor
Audaz Provocador Tradicional
Dramatizador Sociable Voluble
Feliz Teatral
Gregario Vital
- Escala 5. Personalidad Confiada.

Comunes
Arrogante Inmodesto Extravagante
Creido Optimista Frio
Egocéntrico Orgulloso Impulsivo
Egoista Presumido Seductor
Fanfarrén Satisfecho Voluble
Impaciente Vanidoso
Importante Virtuoso
- Escala 6. Personalidad Convincente.

Comunes
Agresivo Intimidante Antipatico
Autoritario Mandon Aventurero
Combativo Obstinado Frio
Competitivo Poderoso Grosero
Dominante Tozudo Impulsivo
Fuerte Valiente
Grufion Vengativo
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- Escala 7. Personalidad Respetuosa.

Comunes
Cuidadoso Limpio Conformista
Disciplinado Ordenado Inocente
Eficiente Organizado Moralista
Estricto Perfeccionista Serio
Formal Preciso Tradicional
Honrado Respetuoso
Laborioso Trabajador
- Escala 8. Personalidad Sensible.

Comunes
Ansioso Aprehensivo Deprimido
Variable Molesto Grosero
Irritable Murmurador Discutidor
Desagradable Tenso Moralista
Insociable Temperamental Antipatico
Malhumorado Pesimista
Frustrante Quisquilloso
- Escala 9. Impulsiva.

Comunes
Confuso Pensativo Triste
Exasperante Receloso Ansioso
Cadtico Inconstante Egocéntrico
Brutal Violento Rechazado
Exaltado Hostil Intimidante
Abatido Abnegado
Nervioso Militante
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Anexo 3: Protocolo del IA-TP version TEA. Version Hombres.

-
-
e -

MLIY IMPORTANTE, ANOTE LOT DATOS OF INENTIFICACKIN (£ FORMA CLARA ¥ LEGIDLE (LETRAS MAYOSCULAS, NOMERDS BIEN MARCADDS).

Himer

0

HENEN

EE S

Hombre v apel

lidos

vl [Om

Sexo

L[]

Edad

Fecha

N AEEN

HEEENEIEEE N ENIRE ISR NGO ERERER

Mawgue enm um ases (X) LOS ADJETIVOS QUE CREA OUE LE DEFIMEN MEJOR. {GLOSARND AL DORSO DE ESTA PAGIMAJ.

Prohibida la reproduccian total o parcial. Todos los derechos reservados.
Printed in Spain. Impreso en Espafa.

&P [ Pasivo & Carifiosa € O Insaciable le:l Molesto |ED O Etico
4 O Agitado | & O Animado € O Inquisto &0 Solo €F0 O Temperamental
&P O Consentide | &ERL[] Egoista € (1 Inseguro &Fp 0 Vacllante 4F5 O Preciso
& O Activo &0 Brutal @ OReservado @00 Murmurador | €85 0 Abnegado
@B 0 Arrogante | &E» 0 Formal 5 O Miednso &0 Organizado | GEE O Militante
4 O Agresivo | €3 0 Exaltado 4% O Receloso &3 O Manddn ilmEIEreiaﬂu
@@ O Cuidadosa @R Sensible &5 O Impulsivo €5 O Orgulloso | €5 O Dependiente
@pOConfusc @ Oimpersonal | @O importante @0 Impaciente | @ O Tradicional
&P O Distante @0 Dbcutidor | @B 0 Combative | @B Inacente | @B Aventurero
a0 Triste | @0l Comprensivo | s Ll Laborioso | @[] Timido | {0 Antipatico
&0 O Auxiliador iﬂll‘._'l Dramatizador & O Malhumarado | «[» 0] Educada | {FDy O Desprandida
&> O Complaciente |&E» O Fanfarron & O Frustrante | {0 Apagado 4EP O Teatral
&B» O Creido €5 0 Competitivo | &E» O Rigido | O Yago &5 O Presumido
&0 Autoritario | B0 Honrado & O Aprensivo &0 Rechazado | B O Tozudo
& 0O Disciplinado | @0 Grundn & O Incémodo B0 Grupal €83 0 serio
&[>0 Exasperante | @0 Abatido & O Solitario B0 Sociable €D O Pesimista
€ O Ansioso | €O Indiferente | &0k O Suspicaz I O Vanidoso B O Obstinado
& O Deprimido €0 Excluida & O Yoluble 20 Intimidante | €ED O Quisquilloso
&5» O Frio 0 Estricto @ O Hablador  |qEp O Trabajador | §ED» O Respetuosa
&3 [ Desapercibido | &Ep 0 Disgustade I3 O Inmodesto @0 Susceptible | D O Podercso
& 0 Candido &P 0 Apatico P L] Fuerte &2 L1 Hastil €Zp 1 Virtuose
& [ Audaz | € O Ignorada & O Ordenado @0 Obediente I O Provecador
&% O Confiado | €0 Nervivso €3 O nconstante | @O0 Conformista | €EB O Encantador
&3 0 Grosero &0 Feliz 2 OVengative |0 Tenso &0 O Desinteresado
& 0 Eficiente &0 Egocéntrico | Fp O Atrevido i B 0 Perfeccionista | B O Seductor
&0 variable : @€@»0 Dominante | @® O Preocupade | @30 valiente &3 O Insipido
& 0 Cadtico ! &0 Limpio | e O Décil &5 O 5atisfecha
5 [0 Extravagante | P Irritable | € O Infantil B [ Vital
3 0O Inexpresiva &30 Desagradable | & O Optimista | €EB» O Sumiso
& 0 Discreto » 0 Pensativo » O Viclento i 0 Temeroso

R Autores: J. M. Tous, M. Pont y B. Muifios.
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Despénsen, dominante, dictatorial, tirdnico.

LH Disciplinads, Qus observa o conunt de reglas paia mosdener o orden [ ssberding.

ol el o miemboos die s cierpo,
Exrgperante. Que Eritn, que do methe de ancio grance & Una,

L58 Ansloso, Cocticiasn, anhelacs, deteols, impacioibe, vinaz, heatbibie

Daprimide, O sulre depresiin iciogics o moral,

4 Frio. lnaddevente, dmprpado,

inexpresiva,
Desapercibldo. imadvertids, Que paa sin llamar b ateecibn.

Il Chndide, Sencills, sin malicia.

Aldar. Avissgada, sirevido, osado, arriscada, improdeste, temeraria, valSente.

&N Confiado. Crédula, cindido, creldo. Pagado de 5 mésme, seguin de s miuna.
PEN Grosero, Ordinacis, tosco, basto, bunde, inculto, chabacano, maleducado,
-3l Eficlente, Eficar, competente.

Varfabde, Inestable, incorebante, mudable, voluble, cambianie.
Cadticn, Confino, detordenado, dessregisdo,

f ingoenpdensible.
Extravagante, farc, chocante, estrafalanc; estrambiticn, micdniricn, pintoresco,

Inexpresivo. Indilevents, fria, wma,

L1 Disereto. Rescrvadn, recatado, cauto, comedido,

Carifinso. Afectucrs, mimoss, terng,

el Arrimado. Civertids, animi, agilda,

Epaista, (e tiene inmacleradn v exersivg smor e ¥ misma: cardcter dil que subording
el dteris ajeno ol 3w proplo v Juzgs todac Las o deude este punto e vista
Brtal, Salvije, forat, barbar, atraz, tere, crael.

1| Formal. Sela, [Lciono, sendsla, feponashle, comoienti, vy

¥ Exallado, Entisinda, spionads, faaticn.

il Sewmilble, S dice de In personn que 1e emociond con facilioad © gue Lieme muche capa-

hded para senis,
Impevsenal, Gue nu (e o no manitiesta porcealidad.
Dicutidor, Aficipnado 2 distualenes.

I Comprensiv, Tolerants, indulgente.
Dramatizador

. Estéicy, dhamaticn, Puede warse en sentidd figurado park feferirse a
LN DErLe 0 & UNE docitn exagerada o fingida.

PR Fanfarron, Perdonavidas, valentin, fachenda.

l:mmmmm
Honrado, integra, recty, leal, horsbee de hien,

L8 Grufign. Que grufe con frecuencla,
Abatido. Triste, alicaido, decaido, decanimide, deulentatn,
[ Indiferente. Impanibie

MIMMMMM
mm::mwmum.mmmpmummﬂ
ertrada, su participacion, Eaclult @ e de'ina asambica, Tista, etc.

a9 Blfﬁ:ln. Frecha, Foactn, rigurosn, cefide, teupl,

Merviena, Eltlhbl.r: Iepeesionable, incuietn, tranquilo, brritsble.
Feitz. Dichma, afortuneds, contento, stirechs,

-8 Egocentrica. Perona que teas b exliemady ealfacion de b propia porsmnatidad Fas

ta comiderada como ceobm de L stenelon y actididad genarsies,

4} Comirarte, Impereeve, imptrarin, mvassliador, mandde, abtorbente,
[l Limglo, Asead, pulcro, depurada,
Irritabde, imoclide, robivicn, nervimn

Desapracable, Molesio, feriente, fasidioan, enfedoss, peiads.

§ Pensative. Meditibunds, abtorto, abritraido, refloxin, evdmtimin
AN Indcchabde, Esguivo, saco, lurafn, intratabie

U1 Impulsive, 5o cice de (3 persona que, Hevado e Ly ksqieiin del momentn, habla o

proceds sin refieddn ol cadela.

B Importante, Valiowa, notable, fundamental, cruclsl, sustaacial.
Lombativo, Inclinado § [ loch, & la contiends o a [a polémica: batatlador, huchador,

£00 Laborfose. Trabajador, aplicads, diligents.

Malhumarada, Irritable, frascible, destemplads, resestida,

Frustrante. 52 splica & L pérsona que priva a uno de L0 gue eiperaba, Frusted las cspo-
2 de Jusn,

Rigido. Rigorosa, severd, auwsten,

Aprensivo. 5¢ aplica n Ta perona gue tens temar, escripulo, mirdedents excesive.

que s aparta del rata cen otra gente,
LR Susplcaz, Receloss, desconfiada, malpensada,

8l Voluble, inestahle, versatil, varfable, moddable, inconstante.
Mmm.pﬂmm.m

LB Incoritants. Inestable, midsbie, varlable, vark, incevtn, cambiledr,
Wengaltive, Revconoia, jeent o,
LR Atrevida, dislay, oadn, arrkcado, arrlesgado, temensrc, stripida, vallente,
Incyctene, ftranquile, deacoteqace, turbida,

L Optimista, Confladn, = peraendn
LB Vialenio, i=petuman, fuerte, fogass, iracunda.
Gl Nolerto, Inclenads, fastidioso, pesado, degrmbaile,
b Poto. solitario, awlado, come #ma e e,
mmmmmm ritia, o, chismoso,
3 W&dumumum erdena, coording, declde, planea,

Imdhllndmh.
hﬂmw“wmmvmmmmm

218 Apagado, Stsgado , apexado, debil, descolorida, g, trife, leguida,
mv:ammm ook, desccupads,
Rechazade. Fehuiado, desestimacs, hacerle a uno o feu, darle 4 oo calabazay
ol detiride,
28 Orupal. Se dice dr la persona moe pavtinese § N grupo.
J Soclable, Afable, tratible, comvuncativg, abreto, cabiaveriido,
AL Vanddoso, Hinchado, engreldo, presuntucts, presumidn, creida
Irtimidante. Se cide @p La persona que raela, eguntn, atemarizs.
f Sinceptible, Quisuilloe, punsiliaes, shesiie, dsicada.
LN Hoath], Advese, contrano, opuesto, mitentat, rival, tnomiy.
& Obediente. Docl, sumiso, manejabile, Sipnmancado, manipulable,
Conformista. Acomodadize. complacierte, doctil, flexible, adaptable.
Tenan, Que s hailn en fentén. Rigida, tirante,
Perfecclaniata, Gue liende al perfeccionizme,
A Valiente, Valeroso, intrépldo, osedo, resueits, atrevido, decicida.
Sathfechn, Complacido, contenta, fetiz, dichasn, encantadn,
! mkﬁﬂhmwmmmeMonmmm
4] A
(LS Sumba, Obedients, whordinade, décil.
(FLR Temernso, Miedaso, cobarde, pesibinime, bresolutn.
FAR Erico. Se dice de 13 persoma conlorme @ s principios de la Stica. Moraliite.
E2S Ternperamental. Se dice de la persona gos presenta una alternancia de edtados de
hnimo e intensidades de resccidn,
AP 4N Preclse, Exacti, concretn, estililn, ooncio, teetual, clevin.
8 Absnrgacln, Mirubta, & dee e [n peryona: g renuncll B SU propla voluntad en
heneficio de une iden de b demil,
(Fal MiDaste, S dice de U revsone que milea y cha por o ldead,
FUN Gregarka, Oue estd en compahils de obim sin dhiiscion.
8 Depenidisnte, Unide. £ adjetivo dependionte pene ol acenis on le relsciin de sudar
dingciin qoe se eItabiecs sNtte Ul CO40 0 peeiona con respecto @ olr.
L8 Tradichonad, Conservadon, oonlimitila,
hvenburem, Vividor, goiln.
Antipdtico, Desegradable, abornecible, encjoss, odioso, insufnide.
B Dadprendido. Generomo, ephindido, deinlenmads
Teatral, Faenive, deamation, khdrionics, S o en sentide Agurads park refenine &
nmaiwmwndunm
8 Predumide. Coquito, vamdoas, wana, pelulmie.
Tirrudhe, Teron, oledinady, Lestarudn, entestedo, cabezote.
Serin, Geove, Tormal; mesurado, clrounspects, sessats, reflexive, Alude 3 Lis perso-
a3 que cumplen plintusimente, o de manara rigariss, wn obligacione,
10 Pesimista. Derrofista, amasgato,
U] Obntinado, Pertinaz, terco, tozudo, testarudo, tenaz, persistente,

L1 Insdpldo, Imml.ur-:l.i insulso, 050,
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Protocolo del IA-TP version TEA. Version Mujeres.

% IA-TP. °

MUY WPORTANTE, ANOTE LOS DATOS DE IDENTIFICACION DT FORMA CLARA ¥ LEGIOLE (LETRAS MAYDSCULAS, NOMENDS BICH MARCADOS),
T =T = -F;‘:d'la i . |
L1 1]

ANNEREEEN [T LLI/LL /]

Hombre v apellidos

Sexo
v MEws

MAROUE CON UK ASFA [R) LOS ADSETIVGS QUE CREA QUL LE DEFHEM MEJOR (GLOSARID AL DORSD DE ESTA PAGINA).

@ [ Pasiva €0 Carificea €0 Inseciable &0 Molesta ;ml:l. Erica
B0 Agitada &E» ] Animada OB 0 Inquieta €0 Sala 'i@n'rmpmmenul.
& O Consentida & 0 Egoista &0 Insegura @0 Vacilante | @By O Precisa
€0 Activa @Ep 0 Brutal &» [ Reservada &0 Murmuradara i@l:l Abnegada
B O Arrogante &30 Formal EB O Micdosa &30 Organizada | B0 Militante
@ 0 Agresiva €0 Exaltada 0 Recelosn & 0 Mandona | 3 O Gregaria
& O Cuidadosa €[ Sensible € O Impulsiva | O Orgullosa ;mﬂ Dependients
&P O Confusa | @0 Impersonal |0 Importante | B0 Impaclente | ¥ O Tradicional
& 0 Distante @0 biscutidora | @0 Combativa | @O inocente € 0 Aventurera
@O Triste @O Comprensiva | @ O Laboriosa @@ Timida @& O Antipatica
& O Auxiliadora PO Dramatizadora) o O Malhumorada |0 Educada «ED O Desprendida
& O Complaciente & Fanfarrona |4 O Frustrante [0 Apagada «FF O Teatral

& 0 Creida | @Fp0 Competitiva | &ED O Rigida 0 vaga €60 [ Presumida
&0 sutoritaria | &0 Honrada @ O aprensiva A5 O Rechazada 0O Toruda
&Es O Disciplinada | @EpO] Grufiona @ Olncomoda |40 Grupal €5 I Seria

@[] Exasperante (@ Abatida & O Solitaria 0 Sociable EP O Pesimista
&P O] Ansiosa €0 indiferente | EEP O Suspicax i O Vanidosa B O Obstinada
&I O Deprimida @D Excluida & O Voluhle A5 0 Intimidante | §E 0 Quisquillosa
& 0 Fria E» [ Estricta & [ Habladora D[] Trabajadora | §EDr L] Respetuosa
& [ Desapercibida |0 Disgustada AT O Inmodesta @D 0O Susceptible I € 0 Poderosa
&b O Candida &0 Apitica & O Fucrte D O Hostil D O Virtweosa
& O Audaz &30 ignorada & O Ordenada B O Obediente P O Provocadora
€ 0 Confiada i €0 Herviosa € [ Inconstante | @B 0 Conformista |« O Encantadora
0 Grosera &p O Feliz @ UOVengativa | @0 Tema D O Gesinteresada
&5 O Eficiente @0 Egocéntrica | @ O Atrevida | B O Perfeccionista | {FB O Seductora
& 0 Variable &0 tominante | €@ 0 Preocupada |0 Valiente @D 0O Insipida
&&p 0 Cadtica | &0 Limpia o« O Décil ofE» O Satisfecha

&5 O Extravagante |0 Irritable & O Infantil 0 vital

30 Inexpresiva | R0 Desagradable | €59 O Optimista 0 Sumisa

& O Discreta I» [0 Pensativa @ O Violenta = O Temerasa
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Anexo 4: Glosario del Inventario de Adjetivos para el estudio de los Trastornos de
Personalidad. (Pont, N; 2003)

1. Pasivo: adj. que soporta algo sin oponer resistencia.

2. Agitado: adj. accidentado, turbado, desasosegado.

3. Consentido: adj. mimado, malacostumbrado, malcriado.

4. Activo: adj. rapido, vivo, emprendedor, resuelto, decidido, audaz, enérgico, dinamico.
5. Arrogante: adj. altanero, altivo, orgulloso, soberbio, engreido.

6. Agresivo: adj. impetuoso, belicoso.

7. Cuidadoso: adj. arreglado, moderado, ordenado, metddico,

8. Confuso: adj. confundido.

9. Distante: adj. apartado, alejado, lejano.

10. Triste: ad;j. afligido, melancdlico, apenado, abatido, apagado, desanimado.

11. Auxiliador: adj. que auxilia, que ayuda.

12. Complaciente: adj. condescendiente, servicial, acomodaticio.

13. Creido: adj. engreido, presumido, vanidoso, presuntuoso.

14. Autoritario: adj. despotico, dominante, dictatorial, tirdnico.

15. Disciplinado: adj. que observa un conjunto de reglas para mantener el orden y la
subordinacidn entre los miembros de un cuerpo.

16. Exasperante: fig. Que irritar, que da motivo de enojo grande a uno.

17. Ansioso: Adj. codicioso, anheloso, deseoso, impaciente, voraz, insaciable.

18. Deprimido: adj. Que sufre depresion fisioldgica o moral.

19. Frio: adj. indiferente, despegado, inexpresivo.

20. Desapercibido: adj. inadvertido: pasar ~.

21. Candido: adj. sencillo, sin malicia .
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22. Audaz: ad;. arriesgado, atrevido, osado, arriscado, imprudente, temerario, valiente.
23. Confiado: adj. crédulo, candido, creido. Pegado de si mismo, seguro de si mismo.
24. Grosero: adj. ordinario, tosco, basto, burdo, inculto, chabacano, maleducado.

25. Eficiente: adj. eficaz, competente.

26. Variable: adj. inestable, inconstante, mudable, voluble, cambiable.

27. Caético : adj. confuso, desordenado, desarreglado, incomprensible.

28. Extravagante: adj. raro, chocante, estrafalario, estrambotico,

excéntrico, pintoresco.

29. Inexpresivo: . adj. indiferente, frio, soso.

30. Discreto: adj. reservado, recatado, cauto, comedido.

31. Cariiioso: adj. afectuoso, mimoso, tierno.

32. Animado: divertido, animoso, agitado.

33. Egoista: adj. que tiene inmoderado y excesivo amor de si mismo; caracter del que
subordina el interés ajeno al suyo propio y juzga todas las cosas desde este punto de
vista.

34. Brutal: adj. salvaje, feroz, barbaro, atroz, fiero, cruel.

35. Formal: adj. serio, juicioso, sensato, responsable, consciente, veraz.

36. Exaltado: adj. entusiasta, apasionado, fanatico.

37. Sensible: adj. Se dice de la persona que se emociona con facilidad o que tiene
mucha capacidad para sentir.

38. Impersonal: adj. Que no tiene o no manifiesta personalidad.

39. Discutidor: adj. Aficionado a discusiones.

40. Comprensivo: adj. tolerante, indulgente.
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41. Dramatizador: adj. escénico, dramatico. Puede usarse en sentido figurado para
referirse a una persona o a una accidén exagerada o fingida.

42. Fanfarron: adj. perdonavidas, valenton, fachenda.

43. Competitivo: adj. Que puede competir.

44. Honrado: ad;j. integro, recto, leal, hombre de bien.

45. Gruiion: adj. Que grufie con frecuencia.

46. Abatido: adj. triste, alicaido, decaido, desanimado, desalentado.

47. Indiferente: adj. impasible, despegado, frio, inexpresivo, insensible.

48. Excluido: adj. Sacado [a una pers. o cosa] fuera del lugar que ocupaba; no admitida
su entrada, su participacion: Excluir a uno de una asamblea, lista, etc

49. Estricto: adj. preciso, exacto, riguroso, cefiido, textual.

50. Disgustado: adj. descontento, molesto, enfadado, dolido, quejoso.

51. Apatico: adj. lento, imperturbable, calmoso.

52. Ignorado: adj. anénimo, desconocido.

53. Nervioso: adj. excitable, impresionable, inquieto, intranquilo, irritable.

54. Feliz: adj. dichoso, afortunado, contento, satisfecho.

55. Egocéntrico: adj. Persona que tiene una extremada exaltacion de la propia
personalidad hasta considerarla como centro de la atencidn y actividad generales.
56. Dominante: imperante, imperativo, avasallador, mandante, absorbente.

57. Limpio : adj. aseado.

58. Irritable: adj. irascible, colérico, nervioso.

59. Desagradable: adj. molesto, irritante, fastidioso, enfadoso, pesado.

60. Pensativo: adj. meditabundo, absorto, abstraido, reflexivo, ensimismado.

61. Insociable: adj. esquivo, arisco, hurafio, intratable.
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62. Inquieto: adj. preocupado, intranquilo, desasosegado.

63. Inseguro: adj. incierto, dudoso, indeciso, titubeante, vacilante.

64. Reservado: adj. discreto, cauteloso, comedido, silencioso.

65. Miedoso: adj. temeroso, cobarde, miedica.

66. Receloso: adj. desconfiado, suspicaz, temeros.

67. Impulsivo: adj. se dice de la persona que, llevado de la impresion del momento,
habla o procede sin reflexidn ni cautela.

68. Importante: adj. valioso, notable, fundamental, crucial, sustancial.

69. Combativo: adj. Inclinado a la lucha, a la contienda o a la polémica; batallador,
luchador.

70. Laborioso: adj. trabajador, aplicado, diligente.

71. Malhumorado: ad;. irritable, irascible, destemplado, resentido.

72. Frustrante: adj. se aplica a la persona que priva a uno de lo que esperaba: frustro las
esperanzas de Juan.

73. Rigido: adj. riguroso, severo, austero.

74. Aprehensivo: adj. Se aplica a la persona tiene temor, escrapulo, miramiento
excesivo.

75. Incomodo: adj. embarazoso, desagradable, molesto, fastidioso.

76. Solitario: adj. retirado, retraido, cartujo. Aluden a la persona que gusta de la
soledad y que se aparta del trato con otra gente.

77. Suspicaz: adj. receloso, desconfiado, malpensado.

78. Voluble: adj. inestable, versatil, variable, mudable, inconstante.

79. Hablador: adj. charlatan, parlanchin, locuaz.

80. Inmodesto: adj. no modesto ni humilde.
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81. Fuerte: adj. firme, enérgico, impetuoso.

82. Ordenado: adj. arreglado, moderado, metodico, cuidadoso,

83. Inconstante: adj. inestable, mudable, variable, vario, incierto, cambiable.

84. Vengativo: adj. rencoroso, resentido.

85. Atrevido: adj. audaz, osado, arriscado, arriesgado, temerario, intrépido, valiente.
86. Preocupado: adj. inquieto, intranquilo, desasosegado, turbado.

87. Docil: adj. obediente, sumiso, doblegable, manipulable, manejable.

88. Infantil: adj. inocente, candido, ingenuo.

89. Optimista: adj. Confiado, esperanzado.

90. Violento: adj. impetuoso, fuerte, fogoso, iracundo.

91. Molesto: adj. incomodo, fastidioso, pesado, desagradable.

92. Solo: ad;. solitario, aislado, como alma en pena.

93.Vacilante: adj. incierto, indeterminado, inseguro, inconstante, indeciso, dudoso.
94. Murmurador: adj. maldiciente, detractor, mala lengua, critico, censor, chismoso.
95. Organizado: adj. se dice de la persona que dispone, ordena, coordina, decide,
planea, planifica.

96. Mandon: adj. mandamas.

97. Orgulloso: adj. ufano, engreido, envanecido, presuntuoso, arrogante, soberbio.
98. Impaciente: adj. malsufrido, ansioso, deseoso, anheloso, intranquilo.

99. Inocente: adj. iluso, ingenuo, candido.

100. Timido: adj. introvertido, apocado, temeroso.

101. Educado: ad;. instruido, ensefiado, formado.

102. Apagado: adj. sosegado, apocado, débil, descolorido, gris, triste, languido.

103. Vago: adj. gandul, holgazan, ocioso, desocupado.
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104. Rechazado: adj. rehusado, desestimado, hacerle a uno el feo, darle a uno
calabazas(col.) desairado.

105. Grupal: ad;. se dice de la persona que pertenece a un grupo

106. Sociable: adj. afable, tratable, comunicativo, abierto, extrovertido.

107. Vanidoso: adj. hinchado, engreido, presuntuoso, presumido, creido.

108. Intimidante: adj. se dice de la persona que asusta, espanta, atemoriza .

109. Trabajador: adj. laborioso, hacendoso, aplicado.

110. Susceptible: adj. quisquilloso, puntilloso, sentido, delicado.

111. Hostil: adj. adverso, contrario, opuesto, enfrentado, rival, enemigo.

112. Obediente: adj. docil, sumiso, manejable, bienmandado, manipulable

113. Conformista: adj. acomodadizo, complaciente, ductil, flexible, adaptable

114. Tenso: adj. que se halla en tension. Rigido, tirante.

115. Perfeccionista: adj. Que tiende al perfeccionismo.

116. Valiente: adj. valeroso, intrépido, osado, resuelto, atrevido, decidido.

117. Satisfecho: adj. complacido, contento, feliz, dichoso, encantado.

118. Vital: adj. se dice de la persona que posee un gran impulso o energia para actuar,
desarrollarse o vivir.

119. Sumiso: adj. obediente, subordinado, docil

120. Temeroso: adj. miedoso, cobarde, pusildnime, irresoluto

121. Etico: adj. se dice de la persona conforme a los principios de la ética. Moralista.
122. Temperamental: adj. se dice de la persona que presenta una alternancia de estados
de 4nimo e intensidades de reaccion.

123. Preciso: adj. exacto, concreto, estricto, conciso, textual, cierto.
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124. Abnegado: adj. altruista. Se dice de la persona que renuncia a su propia voluntad
en beneficio de una idea de los demas

125. Militante: adj. se dice de la persona que milita y lucha por un ideal.

126. Gregario: adj. que esta en compaiiia de otros sin distincion.

127. Dependiente: adj. unido. El adjetivo dependiente pone el acento en la relacion de
subordinacidn que se establece entre una cosa o persona con respecto a otra.

128. Tradicional: adj. conservador, continuista.

129. Aventurero: adj. vividor, golfo.

130. Antipatico: adj. desagradable, aborrecible, enojoso, odioso, insuftible.

131. Desprendido: adj. generoso, espléndido, desinteresado.

132. Teatral: adj. escénico, dramadtico, histridnico. Se usa en sentido figurado para
referirse a una persona o a una accidén exagerada o fingida.

133. Presumido: adj. coqueto, vanidoso, vano, petulante.

134. Tozudo: adj. terco, obstinado, testarudo, entestado, cabezota.

135. Serio: adj. grave, formal, mesurado, circunspecto, sensato, reflexivo. Alude a las
personas

136. Pesimista: adj. derrotista, amargado.

137. Obstinado: adj. pertinaz, terco, tozudo, testarudo, tenaz, persistente

que cumplen puntualmente, o de manera rigurosa, con sus obligaciones.

138. Quisquilloso: adj. criticon, chinche. Se aplican a personas que se fijan mucho en
pequetieces.

139. Respetuoso: adj. considerado, atento, mirado, correcto.

140. Poderoso: adj. potente, fuerte, enérgico, eficaz, activo.

141. Virtuoso: adj. incorruptible, integro, bondadoso, benévolo.
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142. Provocador: adj. agitador, perturbador, activista, incitador, alborotador.
143. Encantador: adj. cautivador, seductor, apacible.

144. Desinteresado: adj. generoso, espléndido, altruista, honesto.

145. Seductor: ad;j. atractivo, encantador, fascinador, cautivador, interesante.

146. Insipido: adj. insustancial, insulso, soso.
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Anexo 5: Prueba de Levene para la igualdad de varianzas en la version manual vs
la version informatizada del IA-TP.

Tabla 2A. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas en la version manual vs la version
informatizada del IA-TP.

F Significacion
P. Introvertida 0,615 0,435
P. Inhibida 0,298 0,586
P. Cooperativa 1,288 0,260
P. Sociable 0,439 0,509
P. Confiada 0,641 0,426
P. Convincente 0,403 0,527
P. Respetuosa 3,937 0,050
P. Sensible 0,515 0,475
P. Impulsiva 1,143 0,288

P= Personalidad

Esta prueba nos sugiere que en todas las escalas asumimos las varianzas iguales, puesto que p>0.005.
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Anexo 6: Sintaxis utilizada para la correccion del IA-TP. Programa SPSS 12.0.

* Conversion puntuaciones brutas a puntuaciones directas. Mujeres

COMPUTE yd1 =-.233 + .085 * totalesc .

EXECUTE .

COMPUTE yd2 =-2.793 + .158 * totalesc.
EXECUTE.

COMPUTE yd3 = 5.376 + .095 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yd4 = 3.501 + .109 * totalesc.
EXECUTE .

COMPUTE yd5 =-1.438 + .123 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yd6 = -2.903 + .155 * totalesc.
EXECUTE .

COMPUTE yd7 = 4.930 + .113 * totalesc .
EXECUTE.

COMPUTE yd8 =-6.287 + .192 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yd9 =-2.422 + .141 * totalesc .
EXECUTE.

COMPUTE difd1 = esc1 - yd1 .
EXECUTE .
COMPUTE difd2 = esc2 - yd2 .
EXECUTE .
COMPUTE difd3 = esc3 - yd3 .
EXECUTE .
COMPUTE difd4 = esc4 - yd4 .
EXECUTE .
COMPUTE difd5 = esc5 - yd5 .
EXECUTE .
COMPUTE difd6 = esc6 - yd6 .
EXECUTE .
COMPUTE difd7 = esc7 - yd7 .
EXECUTE .
COMPUTE difd8 = esc8 - yd8 .
EXECUTE .
COMPUTE difd9 = esc9 - yd9 .
EXECUTE .
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* Conversion puntuaciones brutas a puntuaciones directas. Hombres

COMPUTE yh1 = .624 + .082 * totalesc .

EXECUTE .

COMPUTE yh2 =-1.978 + .133 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yh3 =2.947 + .119 * totalesc.
EXECUTE .

COMPUTE yh4 = 2.761 + .121 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yh5 = -1.995 + .147 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yh6 =-1.990 + .159 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yh7 = 2.876 + .139 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yh8 = -3.416 + .143 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE yh9 = -1.389 + .127 * totalesc .
EXECUTE .

COMPUTE difh1 = esc1 - yh1.
EXECUTE .
COMPUTE difh2 = esc2 - yh2 .
EXECUTE.
COMPUTE difh3 = esc3 - yh3 .
EXECUTE.
COMPUTE difh4 = esc4 - yh4 .
EXECUTE.
COMPUTE difh5 = esc5 - yh5 .
EXECUTE .
COMPUTE difh6 = esc6 - yh6 .
EXECUTE .
COMPUTE difh7 = esc7 - yh7 .
EXECUTE .
COMPUTE difh8 = esc8 - yh8 .
EXECUTE.
COMPUTE difh9 = esc9 - yh9 .
EXECUTE.

*Conversion Puntuaciones Directas a Puntuaciones Z. Mujeres

COMPUTE zdifd1 = (difd1 - -.7196) / 2.505787 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifd2 = (difd2 - -1.2914) / 2.42391 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifd3 = (difd3 - -.7714) / 2.88577 .
EXECUTE.

COMPUTE zdifd4 = (difd4 - -.9146) / 2.72045 .
EXECUTE .

(Continua en la siguiente pagina)
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COMPUTE zdifd5 = (difd5 - -.9525) / 2.47877 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifd6 = (difd6 - -1.2772) / 3.04341 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifd7 = (difd7 - -.9183) / 3.52046 .
EXECUTE.

COMPUTE zdifd8 = (difd8 - -1.5454) / 2.37352 .
EXECUTE.

COMPUTE zdifd9 = (difd9 - -1.1258) / 2.03200 .
EXECUTE .

*Conversiéon Puntuaciones Directas a Puntuaciones Z. Hombres

COMPUTE zdifh1 = (difh1 - -.6395) / 3.13155 .

EXECUTE.

COMPUTE zdifh2 = (difh2 - -1.0763) / 2.40824 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifh3 = (difh3 - -.9689) / 2.50083 .
EXECUTE.

COMPUTE zdifh4 = (difh4 - -.9890) / 2.81997 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifh5 = (difh5 - -1.2150) / 2.47387 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifh6 = (difh6 - -1.2719) / 2.74774 .
EXECUTE .

COMPUTE zdifh7 = (difh7 - -1.1102) / 3.23444 .
EXECUTE.

COMPUTE zdifh8 = (difh8 - -1.1555) / 2.12452 .
EXECUTE.

COMPUTE zdifh9 = (difh9 - -1.0514) / 2.08247 .
EXECUTE.

*Conversion Puntuaciones Z a Puntuaciones T. Mujeres

COMPUTE td1 =50 + 10 * zdifd1 .
EXECUTE.
COMPUTE td2 = 50 + 10 * zdifd2 .
EXECUTE.
COMPUTE td3 = 50 + 10 * zdifd3 .
EXECUTE .
COMPUTE td4 = 50 + 10 * zdifd4 .
EXECUTE .
COMPUTE td5 = 50 + 10 * zdifd5 .
EXECUTE .
COMPUTE td6 = 50 + 10 * zdifd6 .
EXECUTE .
COMPUTE td7 = 50 + 10 * zdifd7 .
EXECUTE .
COMPUTE td8 = 50 + 10 * zdifd8 .
EXECUTE .
COMPUTE td9 = 50 + 10 * zdifd9 .
EXECUTE .
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*Conversion Puntuaciones Z a Puntuaciones T. Hombres

COMPUTE th1 =50 + 10 * zdifh1 .
EXECUTE.
COMPUTE th2 = 50 + 10 * zdifh2 .
EXECUTE.
COMPUTE th3 =50 + 10 * zdifh3 .
EXECUTE .
COMPUTE th4 = 50 + 10 * zdifh4 .
EXECUTE .
COMPUTE th5 =50 + 10 * zdifh5 .
EXECUTE .
COMPUTE th6 = 50 + 10 * zdifh6 .
EXECUTE.
COMPUTE th7 =50 + 10 * zdifh7 .
EXECUTE.
COMPUTE th8 = 50 + 10 * zdifh8 .
EXECUTE.
COMPUTE th9 =50 + 10 * zdifh9 .
EXECUTE .
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Anexo 7: Estadisticos descriptivos de Mujeres y Hombres mayores de 15 aiios del

grupo de Educacion Especial

Tabla 3A. Mujeres mayores de 15 afios del grupo de Educacion Especial.

Estadisticos descriptivos

N Minimo Maximo Media Desuv. tipica
P. Introvertida 31 -5,42 3,69 -0,55 2,12
P. Inhibida 31 -7,43 0,52 -3,41 1,96
P. Cooperativa 31 -6,07 4,35 1,22 2,07
P. Sociable 31 -3,95 2,91 0,30 1,85
P. Confiada 31 -3,94 3,07 -0,87 1,61
P. Convincente 31 -8,08 3,95 -3,21 2,78
P. Respetuosa 31 -5,61 4,50 -0,03 2,66
P. Sensible 31 -7,52 -0,23 -3,47 1,57
P. Impulsiva 31 -5,29 2,55 -1,68 1,90

P = Personalidad; N=numero de sujetos.

Tabla 4A.Hombres mayores de 15 afios del grupo de Educacion Especial. Estadisticos descriptivos

N Minimo Maximo Media Desuv. tipica
P. Introvertida 40 -4,12 5,93 -0,42 2,50
P. Inhibida 40 -6,13 1,53 -2,42 2,10
P. Cooperativa 40 -4,85 3,32 -0,17 1,86
P. Sociable 40 -6,20 2,92 -0,32 2,13
P. Confiada 40 -5,68 3,68 -1,58 1,99
P. Convincente 40 -8,73 0,75 -3,17 2,25
P. Respetuosa 40 -8,94 4,56 0,09 3,23
P. Sensible 40 -5,60 2,55 -2,08 1,77
P. Impulsiva 40 -5,39 3,61 -2,05 1,97

P = Personalidad; N= ntimero de sujetos.
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Anexo 8: Resultados del analisis MANOVA entre el grupo de Educacion Ordinaria

y Educacion Especial en ambos sexos.

Tabla 5A. Prueba de Box sobre la igualdad de matrices de covarianza (a)

Mujer M de Box 80,193
F 1,584
gl 45
gl2 9170,901
Significacion 0,008
Hombre M de Box 59,942
F 1,218
gl 45
gl2 16329,915
Significacion 0,151

Contrasta la hipdtesis nula de que las matrices de covarianza observadas de las variables dependientes

son iguales en todos los grupos.
a Disefio: Intercept+problema

Tabla 6A. Contrastes multivariados(b)

Eta al
Gldela |Gldel cuadrado
sexo Efecto Valor |F hipotesis | error | Significacion | parcial
Mujer | Interseccién | Traza de Pillai 0,895 | 242,193 9 256 0,000 0,895
Lambda de
Wilks 0,105 242,193 9 256 0,000 0,895
Traza de
Hotelling 8,515 (242,193 9 256 0,000 0,895
Raiz mayor de
Roy 8,515 (242,193 9 256 0,000 0,895
problema Traza de Pillai 0,204 7,299 9 256 0,000 0,204
Lambda de
Wilks 0,796 7,299 9 256 0,000 0,204
Traza de
Hotelling 0,257 7,299 9 256 0,000 0,204
Raiz mayor de
Roy 0,257 7,299 9 256 0,000 0,204
Hombre | Interseccién | Traza de Pillai 0,884 | 194,640 9 230 0,000 0,884
Lambda de
Wilks 0,116 | 194,640 9 230 0,000 0,884
Traza de
Hotelling 7,616 | 194,640 9 230 0,000 0,884
Raiz mayor de
Roy 7,616 | 194,640 9 230 0,000 0,884
problema Traza de Pillai 0,190 5,987 9 230 0,000 0,190
Lambda de
Wilks 0,810 5,987 9 230 0,000 0,190
Traza de
Hotelling 0,234 5,987 9 230 0,000 0,190
Raiz mayor de
Roy 0,234 5,987 9 230 0,000 0,190

a  Estadistico exacto
b  Disefio: Intercept+problema
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Tabla 7A. Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas error(a)

Sexo F gl gl2 Significacion
P.

Mujer Introvertida 0,705 1 264 0,402
P. Inhibida 1,371 1 264 0,243
P.
Cooperativa 5,765 1 264 0,017
P. Sociable 4,252 1 264 0,040
P. Confiada 7,619 1 264 0,006
P.
Convincente 0,694 1 264 0,406
P.
Respetuosa 3,780 1 264 0,053
P. Sensible 3,663 1 264 0,057
P. Impulsiva 0,418 1 264 0,519
P.

Hombre Introvertida 0,819 1 238 0,366
P. Inhibida 0,344 1 238 0,558
P.
Cooperativa 4,102 1 238 0,044
P. Sociable 3,570 1 238 0,060
P. Confiada 2,597 1 238 0,108
P.
Convincente 2,132 1 238 0,146
P.
Respetuosa 0,038 1 238 0,846
P. Sensible 1,833 1 238 0,177
P. Impulsiva 0,528 1 238 0,468

Contrasta la hipotesis nula de que la varianza error de la variable dependiente es igual a lo largo de todos los

grupos.

a Disefio: Intercept+problema
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Tabla 8A. Pruebas de los efectos inter-sujetos. Mujeres

Eta al
Variable Suma de Media cuadrado
sexo | Fuente dependiente | cuadrados tipo Il | gl cuadratica | F Significacion | parcial
Mod. P.
Mujer | corregido Introvertida 1,564 1 1,564 0,277 0,599 0,001
P. Inhibida 111,133 1 111,133 20,277 0,000 0,071
P.
Cooperativa 107,701 1 107,701 13,693 0,000 0,049
P. Sociable 38,421 1 38,421 5,927 0,016 0,022
P. Confiada 0,472 1 0,472 0,086 0,770 0,000
P.
Convincente 95,228 1 95,228 10,794 0,001 0,039
P.
Respetuosa 21,341 1 21,341 1,802 0,181 0,007
P. Sensible 84,844 1 84,844 19,382 0,000 0,068
P. Impulsiva 6,842 1 6,842 1,721 0,191 0,006
P.
Interseccion | Introvertida 49,251 1 49,251 8,709 0,003 0,032
P. Inhibida 631,131 1 631,131 115,153 0,000 0,304
P.
Cooperativa 5,541 1 5,541 0,704 0,402 0,003
P. Sociable 9,206 1 9,206 1,420 0,234 0,005
P. Confiada 95,977 1 95,977 17,468 0,000 0,062
P.
Convincente 570,110 1 570,110 64,620 0,000 0,197
P.
Respetuosa 24,772 1 24,772 2,091 0,149 0,008
P. Sensible 732,442 1 732,442 167,325 0,000 0,388
P. Impulsiva 223,951 1 223,951 56,341 0,000 0,176
P.
problema Introvertida 1,564 1 1,564 0,277 0,599 0,001
P. Inhibida 111,133 1 111,133 20,277 0,000 0,071
P.
Cooperativa 107,701 1 107,701 13,693 0,000 0,049
P. Sociable 38,421 1 38,421 5,927 0,016 0,022
P. Confiada 0,472 1 0,472 0,086 0,770 0,000
P.
Convincente 95,228 1 95,228 10,794 0,001 0,039
P.
Respetuosa 21,341 1 21,341 1,802 0,181 0,007
P. Sensible 84,844 1 84,844 19,382 0,000 0,068
P. Impulsiva 6,842 1 6,842 1,721 0,191 0,006
P.
Error Introvertida 1492,950| 264 5,655
P. Inhibida 1446,931| 264 5,481
P.
Cooperativa 2076,498 | 264 7,866
P. Sociable 1711,213| 264 6,482
P. Confiada 1450,540 | 264 5,494
P.
Convincente 2329,139| 264 8,822

(Continua en la siguiente pagina)
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P.
Respetuosa 3126,871| 264 11,844
P. Sensible 1155,624 | 264 4,377
P. Impulsiva 1049,372| 264 3,975
P.
Total Introvertida 1649,018 | 266
P. Inhibida 2262,897 | 266
P.
Cooperativa 2260,486 | 266
P. Sociable 1896,902 | 266
P. Confiada 1709,804 | 266
P.
Convincente 3076,885| 266
P.
Respetuosa 3324,470| 266
P. Sensible 2211,680| 266
P. Impulsiva 1463,980 | 266
Total P.
corregida Introvertida 1494,514 | 265
P. Inhibida 1558,064 | 265
P.
Cooperativa 2184,199 | 265
P. Sociable 1749,634 | 265
P. Confiada 1451,012| 265
P.
Convincente 2424367 | 265
P.
Respetuosa 3148,212| 265
P. Sensible 1240,468 | 265
P. Impulsiva 1056,215| 265
Tabla 9A. Pruebas de los efectos inter-sujetos. Hombres
Suma de Eta al
Variable cuadrados Media cuadrado
sexo Fuente dependiente | tipo IlI gl cuadrética Significacion | parcial
Modelo P.
Hombre | corregido Introvertida 3,821 1 3,821 0,437 0,509 0,002
P. Inhibida 51,620 1 51,620 10,063 0,002 0,041
P.
Cooperativa 26,091 1 26,091 4,511 0,035 0,019
P. Sociable 14,139 1 14,139 2,049 0,154 0,009
P. Confiada 2,587 1 2,587 0,468 0,495 0,002
P.
Convincente 115,230 1 115,230| 16,104 0,000 0,063
P.
Respetuosa 61,221 1 61,221 5,541 0,019 0,023
P. Sensible 25,038 1 25,038 6,268 0,013 0,026
P. Impulsiva 31,627 1 31,627 7,561 0,006 0,031
P.
Interseccion | Introvertida 46,119 1 46,119 5,270 0,023 0,022
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P. Inhibida 430,232 1| 430,232| 83,873 0,000 0,261
P.
Cooperativa 49,603 1 49,603 8,576 0,004 0,035
P. Sociable 55,137 1 55,137 7,991 0,005 0,032
P. Confiada 275,784 1| 275,784 | 49,871 0,000 0,173
P.
Convincente | 670,769 1| 670,769 | 93,741 0,000 0,283
P.
Respetuosa 45,270 1 45,270 4,097 0,044 0,017
P. Sensible 363,633 1| 363,633| 91,032 0,000 0,277
P. Impulsiva 325,703 1 325,703| 77,869 0,000 0,247
P.

problema Introvertida 3,821 1 3,821 0,437 0,509 0,002
P. Inhibida 51,620 1 51,620 10,063 0,002 0,041
P.
Cooperativa 26,091 1 26,091 4,511 0,035 0,019
P. Sociable 14,139 1 14,139 2,049 0,154 0,009
P. Confiada 2,587 1 2,587 0,468 0,495 0,002
P.
Convincente | 115,230 1 115,230 16,104 0,000 0,063
P.
Respetuosa 61,221 1 61,221 5,541 0,019 0,023
P. Sensible 25,038 25,038 6,268 0,013 0,026
P. Impulsiva 31,627 1 31,627 7,561 0,006 0,031
P.

Error Introvertida | 2082,700| 238 8,751
P. Inhibida 1220,840| 238 5,130
P.
Cooperativa
P. Sociable | 1376,561| 238 5,784
P. Confiada | 1642,175| 238 6,900
P.
Convincente | 1316,142| 238 5,530
P.
Respetuosa | 1703,027 | 238 7,156
P. Sensible | 2629,836| 238 11,050
P. Impulsiva 950,701 | 238 3,995
P.
Introvertida 995,489 | 238 4,183
P.

Total Introvertida 2204,449| 240
P. Inhibida 1730,513| 240
P.
Cooperativa | 1599,151| 240
P. Sociable | 1833,881| 240
P. Confiada | 1753,108 | 240
P.
Convincente | 2450,588 | 240
P.
Respetuosa | 2947,868 | 240
P. Sensible | 1421,306| 240
P. Impulsiva | 1395,097 | 240

Total P.

corregida Introvertida | 2086,521| 239
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P. Inhibida 1272,460| 239

P.
Cooperativa | 1402,652| 239
P. Sociable 1656,313 | 239
P. Confiada | 1318,729| 239
P.
Convincente | 1818,257 | 239
P.
Respetuosa | 2691,057 | 239
P. Sensible 975,738 | 239
P. Impulsiva | 1027,117| 239

R cuadrado =,001 (R cuadrado corregida = -,003)
R cuadrado =,071 (R cuadrado corregida = ,068)
R cuadrado =,049 (R cuadrado corregida = ,046)
R cuadrado =,022 (R cuadrado corregida = ,018)
R cuadrado =,000 (R cuadrado corregida = -,003)
R cuadrado =,039 (R cuadrado corregida = ,036)
R cuadrado = ,007 (R cuadrado corregida = ,003)
R cuadrado =,068 (R cuadrado corregida = ,065)
R cuadrado =,006 (R cuadrado corregida = ,003)
R cuadrado =,002 (R cuadrado corregida = -,002)
R cuadrado =,041 (R cuadrado corregida = ,037)
R cuadrado =,019 (R cuadrado corregida = ,014)
R cuadrado =,009 (R cuadrado corregida = ,004)
R cuadrado =,063 (R cuadrado corregida = ,059)
R cuadrado =,023 (R cuadrado corregida = ,019)
R cuadrado =,026 (R cuadrado corregida = ,022)
R cuadrado =,031 (R cuadrado corregida = ,027)
= Personalidad
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ANEXO 9: Coordenadas de la curva COR (en curva COR)

Tabla 10A. Coordenadas de la curva COR.

Variables resultado de contraste: Probabilidad pronosticada

Sensibilida |1 -

Positivo si es mayor o igual que(a) | d Especificidad
0 1 1
0,000742 1,000 0,998
0,000865 1,000 0,995
0,001194 1,000 0,993
0,001592 1,000 0,991
0,001848 1,000 0,989
0,002185 1,000 0,986
0,002427 1,000 0,984
0,002530 1,000 0,982
0,002861 1,000 0,979
0,003187 1,000 0,977
0,003228 1,000 0,975
0,003247 1,000 0,972
0,003359 1,000 0,970
0,003558 1,000 0,968
0,003917 1,000 0,966
0,004233 1,000 0,963
0,004413 1,000 0,961
0,004764 1,000 0,959
0,005153 1,000 0,956
0,005359 1,000 0,954
0,005708 1,000 0,952
0,006721 1,000 0,949
0,007587 1,000 0,947
0,007838 1,000 0,945
0,007945 1,000 0,943
0,008033 1,000 0,940
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0,008151 1,000 0,938
0,008311 1,000 0,936
0,008503 1,000 0,933
0,008729 1,000 0,931
0,008919 1,000 0,929
0,009005 1,000 0,926
0,009102 1,000 0,924
0,009213 1,000 0,922
0,009410 1,000 0,920
0,009566 1,000 0,917
0,009623 1,000 0,915
0,009662 1,000 0,913
0,009714 1,000 0,910
0,009863 0,989 0,910
0,010443 0,989 0,908
0,011017 0,989 0,906
0,011334 0,989 0,903
0,011640 0,989 0,901
0,012029 0,978 0,901
0,012364 0,978 0,899
0,012568 0,978 0,897
0,012904 0,978 0,894
0,013126 0,978 0,892
0,013499 0,978 0,890
0,014014 0,978 0,887
0,014368 0,978 0,885
0,014572 0,978 0,883
0,014714 0,978 0,880
0,014891 0,978 0,878
0,015285 0,978 0,876
0,015642 0,978 0,874
0,016048 0,978 0,871
0,016769 0,978 0,869
0,017390 0,978 0,867
0,017687 0,978 0,864
0,018239 0,978 0,862
0,018852 0,978 0,860
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0,019270 0,978 0,857
0,019730 0,978 0,855
0,019934 0,978 0,853
0,020199 0,978 0,851
0,020531 0,978 0,848
0,020658 0,978 0,846
0,020675 0,978 0,844
0,020805 0,978 0,841
0,021403 0,978 0,839
0,022076 0,978 0,837
0,022472 0,978 0,834
0,022719 0,978 0,832
0,022809 0,978 0,830
0,022923 0,978 0,828
0,023042 0,978 0,825
0,023196 0,978 0,823
0,023300 0,978 0,821
0,023706 0,978 0,818
0,024159 0,978 0,816
0,024216 0,978 0,814
0,024237 0,978 0,811
0,024287 0,978 0,809
0,024428 0,978 0,807
0,024909 0,978 0,805
0,025293 0,978 0,802
0,025506 0,978 0,800
0,025742 0,978 0,798
0,025991 0,978 0,795
0,026292 0,978 0,793
0,026400 0,978 0,791
0,026688 0,978 0,789
0,027042 0,978 0,786
0,027234 0,978 0,784
0,027734 0,978 0,782
0,028550 0,978 0,779
0,029123 0,978 0,777
0,029383 0,978 0,775
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0,029773 0,978 0,772
0,030089 0,978 0,770
0,030136 0,978 0,768
0,030202 0,978 0,766
0,030365 0,978 0,763
0,030567 0,978 0,761
0,031107 0,978 0,759
0,031776 0,978 0,756
0,032018 0,978 0,754
0,032567 0,978 0,752
0,033127 0,978 0,749
0,033177 0,978 0,747
0,033273 0,978 0,745
0,033792 0,978 0,743
0,034272 0,978 0,740
0,034356 0,978 0,738
0,034507 0,978 0,736
0,034659 0,978 0,733
0,034790 0,978 0,731
0,035263 0,978 0,729
0,035696 0,978 0,726
0,035767 0,978 0,724
0,035809 0,978 0,722
0,036099 0,978 0,720
0,036387 0,978 0,717
0,036615 0,978 0,715
0,037052 0,967 0,715
0,037345 0,967 0,713
0,037437 0,967 0,710
0,037541 0,967 0,708
0,037780 0,967 0,706
0,037945 0,967 0,703
0,038235 0,967 0,701
0,038652 0,967 0,699
0,038882 0,967 0,697
0,039058 0,967 0,694
0,039228 0,967 0,692
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0,039799 0,967 0,690
0,040324 0,967 0,687
0,040462 0,967 0,685
0,040618 0,967 0,683
0,040762 0,967 0,680
0,040862 0,967 0,678
0,041689 0,967 0,676
0,042728 0,967 0,674
0,043311 0,967 0,671
0,043725 0,967 0,669
0,043919 0,967 0,667
0,044156 0,967 0,664
0,044269 0,967 0,662
0,044640 0,967 0,660
0,045004 0,967 0,657
0,045265 0,967 0,655
0,045675 0,967 0,653
0,046399 0,967 0,651
0,047033 0,967 0,648
0,047184 0,967 0,646
0,047495 0,967 0,644
0,048142 0,967 0,641
0,048568 0,967 0,639
0,048967 0,967 0,637
0,049815 0,967 0,634
0,050690 0,967 0,632
0,051181 0,967 0,630
0,051499 0,967 0,628
0,051908 0,957 0,628
0,052195 0,957 0,625
0,052328 0,957 0,623
0,052469 0,957 0,621
0,052621 0,957 0,618
0,052672 0,957 0,616
0,052849 0,957 0,614
0,053174 0,957 0,611
0,053531 0,957 0,609
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0,053908 0,957 0,607
0,054338 0,957 0,605
0,054664 0,957 0,602
0,054773 0,957 0,600
0,054851 0,957 0,598
0,055010 0,957 0,595
0,055422 0,957 0,593
0,055990 0,957 0,591
0,056270 0,957 0,589
0,056366 0,957 0,586
0,056568 0,957 0,584
0,057058 0,957 0,582
0,057654 0,957 0,579
0,058224 0,957 0,577
0,058614 0,957 0,575
0,058692 0,957 0,572
0,058739 0,957 0,570
0,058801 0,957 0,568
0,059144 0,957 0,566
0,059590 0,946 0,566
0,060028 0,946 0,563
0,060379 0,946 0,561
0,060589 0,935 0,561
0,061548 0,935 0,559
0,062409 0,935 0,556
0,062568 0,935 0,554
0,062720 0,935 0,552
0,062968 0,935 0,549
0,063519 0,935 0,547
0,063970 0,935 0,545
0,064277 0,935 0,543
0,064687 0,935 0,540
0,064908 0,935 0,538
0,065998 0,924 0,538
0,067145 0,924 0,536
0,067274 0,924 0,533
0,067733 0,924 0,531
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0,068260 0,924 0,529
0,068735 0,924 0,526
0,069230 0,924 0,524
0,069417 0,924 0,522
0,069592 0,924 0,520
0,069743 0,924 0,517
0,070089 0,924 0,515
0,070493 0,924 0,513
0,070737 0,924 0,510
0,070988 0,924 0,508
0,071133 0,924 0,506
0,071507 0,924 0,503
0,071969 0,924 0,501
0,072142 0,924 0,499
0,072867 0,924 0,497
0,073990 0,924 0,494
0,074823 0,924 0,492
0,075496 0,924 0,490
0,075786 0,924 0,487
0,076006 0,924 0,485
0,076280 0,924 0,483
0,076381 0,924 0,480
0,076733 0,924 0,478
0,077142 0,924 0,476
0,077764 0,924 0,474
0,078470 0,924 0,471
0,078998 0,924 0,469
0,079922 0,924 0,467
0,081118 0,924 0,464
0,081778 0,924 0,462
0,082576 0,924 0,460
0,084173 0,913 0,460
0,085108 0,913 0,457
0,085626 0,913 0,455
0,086216 0,913 0,453
0,086577 0,913 0,451
0,087206 0,913 0,448
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0,088900 0,902 0,448
0,090314 0,902 0,446
0,091142 0,902 0,444
0,092768 0,902 0,441
0,094802 0,891 0,441
0,097705 0,891 0,439
0,099699 0,891 0,437
0,100079 0,891 0,434
0,100354 0,891 0,432
0,100542 0,891 0,430
0,100997 0,891 0,428
0,101479 0,891 0,425
0,102394 0,891 0,423
0,104194 0,891 0,421
0,105324 0,891 0,418
0,106042 0,891 0,416
0,107273 0,891 0,414
0,108668 0,891 0,411
0,109756 0,891 0,409
0,110073 0,891 0,407
0,110172 0,891 0,405
0,110272 0,891 0,402
0,111218 0,891 0,400
0,112596 0,891 0,398
0,113747 0,891 0,395
0,114654 0,880 0,395
0,116311 0,880 0,393
0,117757 0,880 0,391
0,117894 0,880 0,389
0,118116 0,880 0,386
0,118310 0,880 0,384
0,119312 0,880 0,382
0,120417 0,880 0,379
0,120966 0,880 0,377
0,121314 0,880 0,375
0,121337 0,880 0,372
0,121479 0,880 0,370
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0,121749 0,880 0,368
0,121985 0,880 0,366
0,122384 0,880 0,363
0,122877 0,880 0,361
0,123863 0,880 0,359
0,126604 0,880 0,356
0,128786 0,880 0,354
0,129069 0,880 0,352
0,129193 0,880 0,349
0,129600 0,880 0,347
0,129967 0,880 0,345
0,130139 0,880 0,343
0,130625 0,880 0,340
0,131199 0,880 0,338
0,131566 0,880 0,336
0,131913 0,880 0,333
0,132283 0,870 0,333
0,132761 0,870 0,331
0,133438 0,870 0,329
0,134354 0,870 0,326
0,135712 0,870 0,324
0,137181 0,870 0,322
0,137922 0,859 0,322
0,138145 0,848 0,322
0,138867 0,848 0,320
0,139885 0,837 0,320
0,140582 0,837 0,317
0,140877 0,837 0,315
0,141001 0,837 0,313
0,141252 0,826 0,313
0,141484 0,826 0,310
0,141774 0,826 0,308
0,142816 0,826 0,306
0,144002 0,826 0,303
0,144932 0,826 0,301
0,145977 0,826 0,299
0,146788 0,826 0,297
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0,147627 0,826 0,294
0,148341 0,826 0,292
0,149090 0,815 0,292
0,149696 0,815 0,290
0,149789 0,815 0,287
0,150632 0,815 0,285
0,152519 0,815 0,283
0,155944 0,815 0,280
0,158514 0,815 0,278
0,159455 0,815 0,276
0,161561 0,815 0,274
0,163657 0,815 0,271
0,164540 0,815 0,269
0,166436 0,815 0,267
0,168286 0,815 0,264
0,169013 0,815 0,262
0,169922 0,804 0,262
0,170222 0,804 0,260
0,172894 0,804 0,257
0,176043 0,804 0,255
0,176968 0,793 0,255
0,178224 0,783 0,255
0,179639 0,783 0,253
0,181847 0,783 0,251
0,184515 0,783 0,248
0,186336 0,783 0,246
0,187202 0,783 0,244
0,187937 0,783 0,241
0,188632 0,783 0,239
0,189814 0,772 0,239
0,191007 0,772 0,237
0,191605 0,772 0,234
0,192575 0,772 0,232
0,193562 0,772 0,230
0,194256 0,772 0,228
0,194864 0,772 0,225
0,195604 0,772 0,223
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0,196175 0,772 0,221
0,196471 0,761 0,221
0,197790 0,761 0,218
0,199408 0,761 0,216
0,199987 0,761 0,214
0,200826 0,750 0,214
0,203061 0,750 0,211
0,205389 0,739 0,211
0,206235 0,728 0,211
0,208436 0,728 0,209
0,211542 0,717 0,209
0,212682 0,717 0,207
0,213084 0,717 0,205
0,214495 0,717 0,202
0,216121 0,707 0,202
0,217261 0,707 0,200
0,218521 0,696 0,200
0,219460 0,696 0,198
0,220801 0,696 0,195
0,223367 0,685 0,195
0,225305 0,674 0,195
0,225925 0,674 0,193
0,226154 0,674 0,191
0,226580 0,674 0,189
0,228172 0,663 0,189
0,230366 0,663 0,186
0,232315 0,663 0,184
0,233457 0,652 0,184
0,234455 0,652 0,182
0,236153 0,652 0,179
0,237208 0,652 0,177
0,238917 0,652 0,175
0,240936 0,652 0,172
0,242425 0,652 0,170
0,243444 0,652 0,168
0,245081 0,652 0,166
0,248863 0,641 0,166
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0,252789 0,630 0,166
0,255076 0,630 0,163
0,256393 0,630 0,161
0,257432 0,630 0,159
0,257935 0,630 0,156
0,259473 0,620 0,156
0,261972 0,620 0,154
0,263625 0,620 0,152
0,264647 0,609 0,152
0,265461 0,609 0,149
0,265750 0,609 0,147
0,269538 0,609 0,145
0,274155 0,609 0,143
0,275035 0,598 0,143
0,275374 0,598 0,140
0,277388 0,598 0,138
0,284080 0,587 0,138
0,289530 0,587 0,136
0,291027 0,587 0,133
0,294873 0,587 0,131
0,297986 0,587 0,129
0,299376 0,587 0,126
0,301295 0,587 0,124
0,303491 0,587 0,122
0,305471 0,576 0,122
0,306779 0,576 0,120
0,309222 0,576 0,117
0,312384 0,576 0,115
0,315031 0,576 0,113
0,316988 0,576 0,110
0,318056 0,565 0,110
0,320857 0,554 0,110
0,325487 0,543 0,110
0,328145 0,543 0,108
0,331701 0,533 0,108
0,336075 0,533 0,106
0,338168 0,533 0,103
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0,341354 0,533 0,101
0,345679 0,533 0,099
0,348077 0,522 0,099
0,350830 0,511 0,099
0,353450 0,511 0,097
0,357579 0,500 0,097
0,361800 0,500 0,094
0,362361 0,489 0,094
0,362836 0,489 0,092
0,363166 0,478 0,092
0,365618 0,478 0,090
0,368278 0,467 0,090
0,369406 0,467 0,087
0,370617 0,467 0,085
0,371424 0,457 0,085
0,374846 0,457 0,083
0,378577 0,446 0,083
0,381411 0,446 0,080
0,384476 0,446 0,078
0,385736 0,446 0,076
0,386111 0,435 0,076
0,387746 0,424 0,076
0,389590 0,413 0,076
0,389979 0,413 0,074
0,390423 0,413 0,071
0,392737 0,413 0,069
0,395116 0,413 0,067
0,397838 0,402 0,067
0,404039 0,402 0,064
0,409182 0,391 0,064
0,411443 0,391 0,062
0,412876 0,391 0,060
0,416431 0,380 0,060
0,419778 0,380 0,057
0,422605 0,380 0,055
0,428378 0,370 0,055
0,432520 0,370 0,053
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0,433971 0,370 0,051
0,435473 0,370 0,048
0,437334 0,370 0,046
0,442055 0,359 0,046
0,448902 0,359 0,044
0,452711 0,359 0,041
0,460664 0,348 0,041
0,468299 0,348 0,039
0,472469 0,348 0,037
0,476071 0,348 0,034
0,476802 0,337 0,034
0,482243 0,337 0,032
0,488603 0,326 0,032
0,491630 0,326 0,030
0,496471 0,315 0,030
0,501406 0,304 0,030
0,506761 0,293 0,030
0,513372 0,283 0,030
0,517877 0,272 0,030
0,524958 0,261 0,030
0,532143 0,250 0,030
0,534620 0,239 0,030
0,536033 0,228 0,030
0,537143 0,217 0,030
0,538107 0,207 0,030
0,540451 0,196 0,030
0,546460 0,196 0,028
0,556220 0,185 0,028
0,564047 0,185 0,025
0,570293 0,185 0,023
0,577369 0,185 0,021
0,583194 0,174 0,021
0,592638 0,163 0,021
0,600179 0,163 0,018
0,601763 0,163 0,016
0,609273 0,152 0,016
0,624870 0,152 0,014

(Continua en la siguiente pagina)
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0,637391 0,141 0,014
0,645499 0,130 0,014
0,669172 0,120 0,014
0,690225 0,109 0,014
0,696830 0,098 0,014
0,708417 0,098 0,011
0,721327 0,087 0,011
0,727622 0,087 0,009
0,731939 0,087 0,007
0,743781 0,076 0,007
0,752766 0,065 0,007
0,756217 0,065 0,005
0,760573 0,054 0,005
0,763111 0,054 0,002
0,767854 0,054 0,000
0,822869 0,043 0,000
0,900334 0,033 0,000
0,930355 0,022 0,000
0,936664 0,011 0,000
1 0 0

a

El menor valor
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ANEXO 10: Estadisticos descriptivos de las escalas del IA-TP en los 4 grupos

derivados del analisis de regresion logistica.

Tabla 11A: Estadisticos descriptivos del Grupo de Alumnos positivos (hombres y mujeres) segun el
analisis de regresion logistica: 76.10% del total.

N Minimo Maximo Media Desv. tipica

P. Introvertida 35 -4,59 6,59 -0,24 2,28
35

P. Inhibida -7,85 3,34 -3,15 2,10
35

P. Cooperativa -6,07 4,49 0,81 2,25
35

P. Sociable -4,26 2,91 0,09 1,88
35

P. Confiada -8,97 3,58 -1,19 1,95
35

P. Convincente -8,73 2,35 -3,83 2,25
35

P. Respetuosa -10,16 4,65 0,22 3,27
35

P. Sensible -7,52 1,83 -2,78 1,79

P. Impulsiva 35 -5,29 4,28 -2,02 2,00

Tabla 12A. Estadisticos descriptivos del Grupo de Alumnos Negativos (hombres y mujeres) segun el
analisis de regresion logistica: 78.60% del total.

N Minimo Maximo Media Desv. tipica

P. Introvertida 171 -8,25 8,88 -0,89 2,71
171

P. Inhibida -8,32 6,10 -0,92 2,30
171

P. Cooperativa -10,26 6,75 -1,31 2,68
171

P. Sociable -8,87 5,34 -1,17 2,70
171

P. Confiada -8,29 5,97 -1,05 2,42
171

P. Convincente -9,58 8,21 -0,77 2,79
171

P. Respetuosa -12,30 6,37 -1,38 3,50
171

P. Sensible -6,02 5,98 -1,15 2,03
171

P. Impulsiva -7,44 4,41 -0,99 2,01
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Tabla 13A. Estadisticos descriptivos del Grupo de Alumnos Falsos Positivos (hombres y mujeres) segun
el analisis de regresion logistica: 21.40% del total.

N Minimo Méximo Media Desv. tipica

P. Introvertida 47 -5,61 6,14 -0,33 2,69
o 47

P. Inhibida -7,66 3,20 -2,67 1,96
. 47

P. Cooperativa -6,23 4,97 0,63 2,26
. 47

P. Sociable -5,17 5,22 -0,03 2,30
47

P. Confiada -6,88 6,07 -1,45 2,42
. 47

P. Convincente -8,12 1,59 -3,39 2,21
47

P. Respetuosa -9,44 6,52 0,04 2,99
. 47

P. Sensible -6,50 3,55 2,72 1,94
. 47

P. Impulsiva -5,56 3,74 -1,67 2,01

Tabla 14A. Estadisticos descriptivos del Grupo de Alumnos falsos negativos (hombres y mujeres) segtn el
analisis de regresion logistica: 23.90% del total.

N Minimo Maximo Media Desv. tipica

P. Introvertida 11 -5,42 6,42 -0,76 3,18
11

P. Inhibida -5,43 1,53 -1,38 1,99
11

P. Cooperativa -5,49 1,46 -0,91 1,66
11

P. Sociable -6,20 2,92 -0,97 2,39
11

P. Confiada -7,26 3,68 -1,70 2,75
11

P. Convincente -4,66 3,95 -1,35 2,22
11

P. Respetuosa -8,94 5,59 -1,18 3,44
11

P. Sensible -4,88 2,55 -1,68 1,95
11

P. Impulsiva -5,39 3,07 -0,57 1,99
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