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RESUMEN

En este articulo se presentan las fases de las actividades que, en el trancurso del de-
sarrollo, pueden considerarse juego.

Asimismo describe la. metodologia de investigacion seguida —el «Anadlisis Dimen-
sional» de Secadas— para determinar los estadios Iudicos.

Esquemdticamente, el desarrollo de las actividades [udicas discurriria por estos
cuatro estadios: 1.° Visceral 2.° Troncular 3.° Manual-digital-constructivo y 4.° Com-
binatorio-mental.

SUMMARY

We are focusing this article into the activities phases considering as to play through
the human development.

At the same time we are introducting the research methodology —the «Dimensional
Analysis» of Secadas— to work out the ludicus stadia.

To sum up we can describe four conditions abo1t the development of ludicus acti-
vities: 1.° Visceral 2.° Trunk 3.° Constructive-digital-manual and *.° Mental-com-
binatory.

Actividades Ludicas: El juego es una actividad; jugar es hacer algo; el juego
no estad en lo que se patentiza a los sentidos que lo contemplan en su expre-
sion externa, sino en la actividad que desarrollan los sujetos, es decir los juga-
dores. De la misma manera que estudiar es una actividad y que comer es otra,
jugar también es algo que hace el sujeto; estudiar, comer y jugar son activida-
des distintas, y podemos preguntarnos en qué consisten. Ahora bien, no nos
planteamos en qué consiste jugar, sino cudles son las actividades que pueden
considerarse juego. Hacer ciertas cosas es jugar; hacer otras es estudiar o
comer. éQué tipo de actividades son juego?

Algunas conductas pueden ser lidicas en un momento dado de la existen-
cia individual, y constituir actividades serias en otro momento posterior o
anterior. La pregunta primera se nos convierte ahora en otra de caracter evo-
lutivo: écudles son las actividades que constituyen el juego en el transcurso
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del desarrollo mental? De otro modo dicho, équé tipos de actividad son de
juego en la infancia, en la nifiez, en la pubertad etc., y cdmo se suceden?

Nuestra pretension es, por tanto, definir las fases ludicas, pero no en tér-
minos de juegos; sino de las actividades, que se desarrollan en los juegos; y
ello, de modo que podamos seguir la pista a las conductas ludicas a lo largo
de los cambios que sufren desde la infancia hasta edades adultas.

Insistimos en este planteamiento porque la actividad de estudiar puede
definirse en términos de los contenidos, diciendo, por ejemplo, que €l nifio en
la edad preescolar aprende dibujo y luego escritura, posteriormente la lectura,
cuentas, geometria, a lo cual se afiaden el lenguaje, las ciencias sociales, y asi
sucesivamente hasta la terminacién de los estudios medios y universitarios.
Seria describir el estudio objetivamente, por sus contenidos.

Las actividades ludicas pueden definirse también por los tipos de juego en
que se ponen de manifiesto: de pequefios juegan a mover el sonajero, al juego
del cu-cu, a las mufiecas, a los coches; mas adelante a papds y mamads; luego a
policias y ladrones, siguen los deportes como el fiitbol y baloncesto, los jue-
gos de cartas y otros de mesa y tablero, y asi sucesivamente. Estos juegos,
objetivamente considerados, serian comparables a las asignaturas que reflejan
los temas de estudio.

Pero puede interesarnos, en el primer caso, conocer las capacidades men-
tales puestas en ejercicio al estudiar cada una de las disciplinas, es decir, qué
tipo de inteligencia pone en ejercicio el nifio cuando aprende dibujo o escri-
tura o lectura o ciencias fisicas y naturales. Y llegar a la conclusion de que la
sucesion de las distintas disciplinas se acompasan al desarrollo de ciertas ca-
pacidades mentales que jalonan la evolucién mental. Son estadios evolutivos
de la inteligencia.

De modo parecido, intentamos determinar el curso de las actividades ludi-
cas, no ya por la suce curso de las actividades lidicas, no ya por la sucesion
de los juegos, tarea que desarrollaremos aparte de la actual, sino en funcidon
de las actividades ludicas puestas en ejercicio, es decir, considerado el juego
subjetivamente en quien lo practica, y asi llegar a determinar periodos hidi-
cos de naturaleza similar a los estadios de la inteligencia.

Disefio: La primera medida para aproximarnos a este objetivo ha sido descri-
bir, en términos de sus actividades mas destacadas, los juegos mas frecuentes
de la Region Valenciana, segun una investigacion realizada en el Departa-
mento de Psicologia Experimental de aquella Universidad. Los 89 juegos mas
frecuentados entre los tres y los catorce afios, se recogen en la relacion descri-
ta e ilustrada por nosotros, con ocasion de dicho trabajo. Esta relacion consti-
tuye el fasciculo bdsico de la indagacién actualé

En cuanto a las actividades, fueron desglosadas por los alumnos de Psico-
logia Evolutiva de la Universidad Auténoma de Madrid, en los dos ultimos
Cursos.

Para esta descripcion analitica se pidio a un determinado numero de estu-
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diantes, en torno a diez por cada juego, que lo describieran en términos de las
actividades que lo componen. En una fase posterior del trabajo se hizo valo-
rar y ordenar las actividades por su importancia, de donde se retuvieron los
quince primeros tipos de actividad para cada juego. Esta ordenacion ha dado
lugar a una reconversion en puntuaciones de intervalo, de 0 a 3, a la que no
haremos referencia por el momento.

Andlisis Dimensional: Las manipulaciones anteriores tendia a someter el
conjunto de actividades a un analisis dimensional que las distribuyera en gru-
pos homogéneos. De este agrupamiento esperabamos obtener un doble tipo
de informacion:

1. Por una parte, el descubrimiento de formas homogéneas daria lugar a
una compresion diferencial de las actividades de juego, distinguiendo unas de
otras segun la naturaleza de cada grupo.

2. En segundo lugar, la sucesidn cronolégica de los juegos a que tales acti-
vidades pertenecen, da pie a una estimacion del curso evolutivo de los distin-
tos grupos, permitiendo establecer estadios lidicos del desarrollo. Las dimen-
siones adquiririan, en este segundo caso, un caracter evolutivo.

Aspecto diferencial: Segin queda dicho, en el mejor de los casos cada juego
quedaba descrito en términos de quince actividades. Dado que el analisis
dimensional se basa en las afinidades establecidas entre cada par de variables,
en el caso de plantearlo con todas ellas habria que manejar una matriz de
1.455 y 1.455 elementos. El tratamiento de los atributos directamente obteni-
dos de tales descripciones seria inabarcable.

Pero acaece, por ejemplo, que la actividad de correr es participada por
gran numero de juegos. Todas las menciones de correr se han recogido en una
sola variable, que en nuestro cuadro o matriz ocupa, por orden alfabético, el
numero 23, De la misma forma, la variable 1, agacharse, recoge todas las
menciones de este tipo de movimiento; y la 2, todas las formas de agarrar re-
cogidas en el conjunto de los juegos, y asi sucesivamente. De esta manera se
han reducido las 1.455 actividades a 80 variables de una plausible homoge-
neidad. Se puede, por tanto, afirmar que todo lo que se hace en los juegos mas
frecuentados recogidos en nuestra relacion puede catalogarse en las 80 varia-
bles o categorias de que consta el analisis (Cuadro I).

Hecho esto, un equipo de cinco colaboradores ha establecido la afinidad
entre cada par de variables, obteniendo como producto la matriz de activida-
des lidicas, objeto del presente analisis dimensional.
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Grupos de actividad ludica: El andlisis dimensional separa grupos de varia-
-bles de mayor homogeneidad. Cada nticleo constituye una dimension, perfec-
tamente equiparable a los factores del andlisis factorial. En el caso presente,
el analisis realizado sobre la matriz descrita perfila 22 grupos de actividad,
que se describen en el Cuadro II.

PRI RICRICRISRUS RIS RIS RUCRULE O3 O3 N SO 0 (S (DI (B oS I\ b ol codl il glbuniis il audiag ey
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Cuadro I LISTA DE VARIABLES
de la conducta ludica

Agacharse, cuclillas.
Agarrar: personas, contrarios, «al ladrén»
Anticipar, predecir, prepararse

Apretar mufiecos, acunar, abrazar, dormir con...

Apuntar

Arrastrarse, tirarse al suelo, andar a gatas
Atender, pensar, mirar atentamente
Bailar

Bajar, apearse

Balancearse, bascular, balancear el cuerpo
Buscar comparieros, cosas

Caerse, dejarse caer al suelo

Caminar, andar, desplazarse

Cantar, tararear

Cerrar los 0jos

Coger cosas, sostener

Cogerse de las manos: cadena, corro...
Colgarse, agarrarse

Competir, intentar ganar

Construir, construciones, hundir naves
Contar vg. tantos, cantar nimeros en sorteo
Flexion, coordin. movimientos troculares
Correr

Chocar cosas, golpearlas

Deshacer, destruir

Deslizarse: de pie, tumbado, sentado
Detener la pelota

Disfrazarse

Elegir compariero

Empujar moviles, coches, plataforma
Encontronazos

Empujar; personas, compaiieros, empujarse
Escoger prendas

Esconderse

Esquivar: algo, a alguien; huir

Estar de pie

Estarse quieto

Frenar algo

Gesticular, hacer guifos, gestos

Girar el cuerpo sobre si mismo

41.
42,
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51,
s2.
53.
54
55.
56.
57.
58.
59.

60.
St
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.

69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.

Golpear la pelota

Gritar, chillar

Guardar el equilibrio

Hablar, preguntar, llamar

Hacer conexiones, montajes

Dar volteretas

Hacer ruido, tocar el tambor, aporrear
Imitar: movimientos, sonidos
Impulsarse, ser impulsado

Leer

Levantarse, incorporarse

Luchar, golpear

Lievar el ritmo

Manejar un coche de juguete

Manejo de piezas, fichas

Manipular: objetos, cosas

Mirar, fijar mirada, movimiento de ojos
Modelar: arena, plastilina, barro
Mover brazos: agitar, levantar, extender
Mover la cabeza, girarla, levantarla
Mover las manos, abrirlas, cerrarlas
Mover piernas, pies, pisar patalear
Movimiento de dedos

Natacidon

Observar a otros, mirar alrededor
QOjos vendados, cerrados

Ordenar cosas, colocar piezas, ajustar
Ordenarse, agruparse, colocarse, tumarse
Perseguir, rescatar, secuestrar

Pintar, dibujar

Reirse

Saltar: sobre o desde algo; saltos
Sentarse, permanecer sentados
Senalar con el lapiz, marcar

Sortear: orden, numero

Subir a algo, trepar

Sujetarse, agarrarse

Tirar, lanzar: objetos, pelota...

Tocar instrumentos: flauta, guitarra..,
Pensar, combinar, calculo estratégico
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Cuadro II ESTADIOS LUDICOS

Dimensiones obtenidas

1.1. Visceral, mufiecos
1.2. Cuchillas
3. Arrastrarse

2.1.1 Caminar

2.1.2 Empujar, chocar

2.1.3 Agilidad de las piernas
2.1.4 Movimientos tronculares
2.1.5. Colgarse

2.1.6. Ritmo corporal

2.1.7. Esquivar

2.2.1. Percusion
2.2.2. Lanzar
2.2.3. Punteria

.0. A la ciega

1. Agarrar

.2. Manejar

.3. Manipulacion
4. Construir y ordenar
.5. Atender, dibujar

W W W w W w

4.1, Escenificar
4.2. Contar y sortear
4.3, Hablar

COMENTARIO

1.1. Abrazar.
Comprende un tipo de actividades de juego a las cuales se asocian postu-
ras circunstancialmente favorables:

4. Apretar mufiecos, acunar, abrazar, dormir con osito.
73. Sentarse, permanecer sentados
37. Estarse quieto

Negativamente, contribuyen a centrar este tipo de actividades ladicas al-
gunas que implican accién motriz continuada o intensa como:
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9. Bajar, apearse
69. Perseguir, rescatar, secuestrar

Recoge esta dimension unas formas de conducta de juego propias de una
fase premuscular. Coincidiria con los periodos de juego que hemos denomi-
nado viscerales, en los cuales mas que la motricidad actua la afectividad en
forma de sensaciones internas asociadas a un cierto tipo de coordinacion ce-
nestésica,

Antes de lanzarse al desarrollo de la motricidad propiamente dicha, en
torno a los 3 afios, los nifios y sobre todo las nifias parecen complacerse en
sensaciones tactiles profundas, cenestésicas y cinestésicas, como en busca de
una unidad integrada que, en cierto modo, los absorbe y los aparta del entor-
no con una apariencia de desinterés y de refractariedad al influjo ajeno. Esta
experiencia de contacto hondo con las cosas, hace sentirlas proximas median-
te el tacto manual pero, sobre todo, cinestésico y visceral, como el apretar los
mufiecos contra el pecho o el regazo

1.2. Cuclillas

1. Agacharse, ponerse en cuclillas
58. Modelar arena, barro (plastilina)...

Algunos juegos se practican en cuclillas, sustentando el cuerpo en flexion
sin perder el equilibrio. Asi ocurre, por ejemplo, con el modelado de arena o
al jugar con agua y barro. La postura requiere una capacidad lograda de fle-
x16n del cuerpo y de sustentacidn en posicidén agachada, doblando las piernas
por las rodillas, y sosteniendo el tronco sobre tibia y peroné articulados en los
tobillos, y fuertemente asegurada la tension de los tendones, Es una postura
de reposo, y aprovecha la posicion de equilibrio para mantenerse en proximi-
dad de los objetos del suelo. La capacidad muscular de flexion parece una
condicidn para operar sobre la forma cambiadiza de la materia del juego:
agua, arena etc. De ahi la inclusién de la plastilina, cuyo modelado no re-
quiere forzosamente la postura en cuclillas.

1.3. Arrastrarse

6. Arrastrarse, tirarse al suelo, andar a gatas
12, Caerse, caida al suelo
Negativos:
36. Sostenerse de pie
43. Guardar el equilibrio
51. Levantarse, incorporarse
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El nucleo de estas actividades se realiza liberandose del peso del cuerpo y
moviéndose sobre una superficie de apoyo mayor: dejandose caer, revolcan-
dose por el suelo, o dejandose rodar por la pendiente... Es decir, hay una
inhibicién de la fuerza de los brazos y de las piernas, liberandose del esfuerzo

.de sostener €l cuerpo erecto. A esta contraposicion apuntan las variables ne-
gativas del nucleo.

2.1.1. Caminar

36. Estar de pie
13. Caminar, andar, desplazarse
9. Bajar, apearse

No se trata meramente de mover las piernas sino de andar, caminar y des-
plazarse de un lado a otro. por el ejercicio. Caminar constituye un juego en si
mismo, a ciertas edades. En el segundo afio de vida, la adquisicion de la habi- .
lidad de andar es causa por si misma de placer

2.1.2. Empujar-chocar
Parece implicar el choque violento de los cuerpos:

32. Empujar personas, empujarse, empujar al compafiero
31. Encontronazos
(52. Luchar, golpear...)

El impulso violento, falto de control, causa el encuentro de las masas fisi-
cas de los jugadores, bien sea motivado por la intencién de detener la fuerza o
bien por la necesidad de contener el impetu de los demas. Encierra activida-
des que exigen potencia e incluso violencia, ya sea en la lucha o en el en-
cuentro, y que se prestan a manifestaciones competitivas de fuerza.

2.1.3. Agilidad de piernas
Definido por las actividades de:

62. Mover las piernas, pies, pisar, patear
72. Saltar sobre o desde algo, dar saltos
23, Correr

69. Perseguir, rescatar, secuestrar

49, Impulsarse o ser impulsado
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Evidentemente se trata de actividades de movimiento de las piernas. Al-
gunos juegos consisten en tipos de actividad que ponen de manifiesto la agili-
dad de las piernas, bien sea para correr, para saltar o para darse impulso.

2.1.4. Movimientos tronculares
Comprende actividades como:

22. Flexion y coordinacion de movimientos tronculares.
40. Girar el cuerpo sobre si mismo

46. Dar volteretas

43. Guardar el equilibrio

52. Luchar, golpear

49. Impulsarse o ser impulsado

Expresan movimientos del tronco en giros, volteretas etc., con la condi-
cion de seguir manteniendo el equilibrio incluso en situaciones de lucha.
Implica un tipo de agilidad somatica generalizada. Mas que como mero im-
petu, podria entenderse como dominio del cuerpo en situaciones de impulso,
de salto y en otras mas o menos acrobaticas.

2.1.5. Colgarse

76. Subir a algo, trepar

18. Colgarse, agarrarse

77. Sujetarse, agarrarse

(51. Levantarse, incorporarse)
(9. Bajar, apearse)

Alude, al parecer, a un tipo de actividad donde la fuerza de agarre de las
- manos se hace necesaria para tirar del cuerpo, bien sea para incorporarse,
para subirse a algin plano superior, para trepar o simplemente para colgarse
de anillas o barras. Los pequefios, al subir y bajar las escaleras, se cuelgan de
la mano o se agarran a los barrotes de la barandilla. Lo importante parece ser
la traccion del cuerpo pendiendo exclusiva o basicamente del agarre de las
manos.

2.1.6. Ritmo corporal

60. Mover la cabeza, girar, levantar
53. Llevar el ritmo
10. Balancearse, bascular el cuerpo
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64. Natacion
8. Bailar
14. Cantar, tararear (residual)

La asociacion de las variables en torno a la actividad de mover la cabeza
hace pensar en movimientos de basculacion o de deslizamiento que se inician
en la masa encefalica y consisten en la recuperacion alternante y ritimica de
posiciones favorables al juego. El balanceo de los nifios, por ejemplo, en el
columpio o en la palanca, acompasa el impulso al movimiento del instru-
mento de juego. En la natacién se hace posible la flexion de todo el cuerpo, y
en el baile adopta multiples formas que tienen de comun con el canto el dar-
se a ritmo musical.

2.1.7. Eludir

34. Esconderse
35. Esquivar, algo o a alguién, huir
3. Anticipar, predecir, prepararse
26. Deslizarse: de pie, tumbado
Negativo:
42, Gritar, chillar

De una u otra forma, la actividad de juego se define por escurrir el bulto,
es decir, hurtar el cuerpo de alguna forma: escondiéndose, huyendo, esqui-
vando el golpe o evitando la captura. Condicion para el éxito de este tipo de
actividades es la anticipacion de las intenciones del adversario.

El signo negativo de la variable:

42. Gritar, chillar

viene a concretar una de las especies incluida en la dimensidn, a saber, aqué-
lla forma de esquivar que consiste en privar al adversario de pistas para la lo-
calizacién, En esta como en alguna otra dimensidn, la homogeneidad de las
actividades se desluce por la filtracion de factores semanticos que funden en
un solo término actividades diversas.

2.2.1. Percusion

24, Chocar cosas

47. Hacer ruido, tocar el tambor, aporrear

59. Mover los brazos, levantar, agitar, extender
(42. Gritar)
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Se asocian dos tipos bdsicos de actividad: una, de aproximacion de cuer-
pos sonoros; y otra, de produccién de ruidos. La primera supone agitar los
brazos y aproximarlos bruscamente, haciendo chocar objetos ruidosos. El
movimiento de brazos puede traducirse, por asociacion, en la actividad de
deshacer, romper, destruir etc., golpeando unas cosas con otras o simplemen-
te destrozandolas. La produccion de ruidos asocia esta actividad a la de gritar.
De cualquier modo, la homogeneidad de este grupo de actividades es sola-
mente relativa.

El aspecto comun es una manifestacion primitiva del movimiento de los
brazos, y se realiza para producir ciertos efectos que requieren escaso control,
como producir ruido con el choque o destrozar cosas. El producto no requie-
re mucha destreza, y no parece ser efecto de habilidad sino de accionamiento
de los brazos, uno al ehcuentro del otro o mediante el empuja o la traccion.
Da la impresidon de una fase peculiar del juego que consiste en mover los bra-
zos mientras se producen otros efectos: ruido, desplazamientos de méviles
etc.

2.2.2. Arrojar-parar (pelota)

Junto a una forma de actividad genérica:

59. Mover los brazos, levantar, agitar, extender.

Entran a definir a esta dimension tres formas de actividad:
27. Detener la pelota, golpear la pelota

78. Tirar, lanzar, objetos, pelota...

Arrojar y parar: como si fuera un conjunto de actividades que se turnan
ciclica o alternativamente en el ejercicio de los mienbros superiores, princi-
palmente.

2.2.3. Apuntar-tirar

5. Apuntar para disparar
78. Tirar, lanzar, objetos, pelota
19. Competir, intentar ganar, eliminar

La dimension asocia tipos de actividad cuya coincidencia parece mas bien
contingente. No son estos los Unicos juegos competitivos, aunque ciertamente
tanto si se trata de disparar proyectiles como de cazar a los comparfieros me-
diante, por ejemplo, el lanzamiento de la pelota en el juego del pilla-pilla,
normalmente el aliciente no es la punteria en si misma sino la eliminacién
del contrario o la superacion de su habilidad. Especificamente, sin embargo,
la forma de actividad incluida en el hecho de apuntar no es homogénea con
la actividad de disparar o de arrojar la pelota; de ahi que la dimension resulte
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un constructo mas que un nucleo homogéneo de actividades lidicas. Media
ademas un factor semantico que desdobla el concepto de «tiran» en dos acep-
ciones: una de ellas recogida en otra dimensién como sindnimo de golpear la
pelota, y otra en el sentido de lanzarla con punteria, ademas de referirse a
cualquier otro proyectil.

3.0. A laciega

66. Ojos vendados, cerrados
15. Cerrar los ojos

Ciertas formas de juego exigen que algunos de los participantes se venden
los ojos, o los cierren o dirijan la vista a un rincon mientras los demas reali-
zan la parte del juego que les toca. Asi ocurre en la gallina ciega, en tula y en
ciertas formas de adivinacion. El juego no consiste, entonces, en la actividad
fisica sino en el ejercicio de una capacidad adivinatoria que seria la habilidad
puesta en juego, justamente a causa de la inhibicidon de los modos perceptivos
habituales. Esto es lo que significarian los signos negativos de variables como:

65. Observar a otros, mirar alrededor
16. Coger cosas, sostener
70. Pintar, dibujar

Todo en el juego concurriria a poner en ejercicio esta capacidad adivina-
toria y de busqueda: la condicidn basica serian los ojos vendados o cerrados.

3.1. Agarrar

2. Agarrar personas, contrarios, «al ladron»
17. Cogerse de las manos: en ¢l corro, en la cadena
77. Sujetarse, aparrarse
(38. Frenar algo)

En cierto modo, es una accidén opuesta a la de empujar y apartar al com-
paiiero. En vez de alejarlo bruscamente, lo atrapa, lo aferra y lo atrae con las
manos. En formas mas suaves, consistiria en darse la mano y sostenerla du-
rante el juego. Muchos juegos terminan con la captura del contrario. Otros
muchos requieren habilidad y fuerza en las manos para evitar la caida o para
contrarrestar los movimientos del vehiculo de juego: trampolin, barras, co-
lumpio, tiovivo... La fuerza de agarre posibilita el desarrollo de habilidades
con instrumentos de juego y capacita al individuo para determinadas diver-
siones colectivas.
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3.2. Manejar

Representa una variedad ligeramente distinta en matiz de la considerada
en la dimensidn de manipulacion:

16. Coger cosas, sostener.

63. Movimiento de dedos: lento o rapido.
56. Manipular objetos, cosas.

79. Tocar instrumentos: flauta, guitarra...
(61. Mover las manos, abrir, cerrar)

La diferencia entre esta dimension y la manipulativa apenas es apreciable,
a menos que tenga algun fundamento la distincién que creemos observar. En
la manipulacion, la habilidad es un factor secundario, puesta subordinada-
mente al servicio de la combinacidn y disposicién de elementos, para crear
una estructura en una composicion o simplemente para el manejo de las fi-
chas en un tablero. En la presente dimension, el manejo se entiende como
una habilidad manual y dactilar que conduce a hacer cosas que solo son posi-
bles supuesto un nivel de destreza, distinto segin la edad: abrir o cerrar,
manejar herramientas, tocar instrumentos musicales...

3.3. Manipulacién
Incluye las variables:

61. Mover las manos, abrir, cerrar.

54. Manejar coche de juguete.

55. Manejo de piezas, fichas.

56. Manipular objetos, cosas.

63. Movimiento de los dedos, lento o rapido.
45. Hacer conexiones, montajes.

16. Coger cosas, sostener.

Y secundariamente:

(20. Construir).

Como se ve, implica, ademads del movimiento de las manos y de los dedos,
actividad digital para manejar cosas y objetos, piezas, etc. Es decir, una mani-
pulacion fina e intencionada: conexiones, construir, ordenar.

A diferencia de otra dimension anterior (32), la presente parece referirse a
una habilidad implicita en la disposicion y ordenacion de las cosas, manejo
de piezas en el tablero, hacer conexiones, construir...
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3.4. Construir y ordenar

3. Anticipar, predecir, prepararse.
67. Ordenar cosas, colocar piezas, ajustar.
20. Construir, construcciones.,
45. Hacer conexiones, montajes.

Implican una especie de ordenacion o disposicion de las cosas para lograr
con ellas algin tipo de estructura o construccion prevista. La manipulacion
de objetos, en este caso,-se debe traducir como construccion o disposicion de
elementos para producir algo resultante del conjunto. Sin embargo, la idea
que orienta la construccién implica anticipacion, un plan previsto y un argu-
mento de la manipulacién. Traducen en conjunto una intencion imaginativa
y anticipatoria que orienta la manipulacién y es tipica de los juegos de cons-
truccion. En caso de consistir el juego en un ejercicio de habilidad, ésta no
seria solamente manual sino capacidad de componer conforme a algun
proyecto anticipado.

3.5. Atender, interpretar
Comprende operaciones mentales y de estética, principalmente grafica:

7. Atender, pensar, mirar antentamente.
70. Pintar, dibujar.
74. Sefialar con el lapiz, marcar.

57. Mirar, fijamente movimientos de los 0jos.
80. Pensar, combinar, cilculo estratégico.
Pueden incluirse con peso sensiblemente menor:
11. Buscar; compafieros, cosas.

50. Leer.

Expresa actividades que, si bien inicialmente son percepto-atentivas, tien-
den a manifestarse estéticamente en forma plastica y a elevarse a un cierto
nivel de pensamiento coordinador (leer, pensar), para las cuales se requiere
una actitud contemplativa mas que fisica. No son basicamente actividades
corporales, antes bien, reclaman una especie de inhibicién somatica para
aprender, mirar, etc. Completa el cuadro la connotacion negativa en las va-
riables de cerrar los ojos y tenerlos vendados, como indicando que la activi-
dad esta constituida por algo que basicamente entra por la vista y por lo tanto
es percepto-atentiva en el sentido de que, pese a ser prolongaciones mentales
de la actividad, entran en forma de sensacion visual, lo cual seria una condi-
cion. determinante.
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4.1. Escenificaciéon

48. Imitar movimientos y sonidos.
71. Reirse.
28. Disfrazarse.
. 39. Gesticular, guifios, gestos.
65. Observar a otros, mirar alrededor.

En torno a las actividades imitativas y de dominio del gesto se apifian
otras como disfrazarse, gesticular, reirse e, incluso, observar a los demds, que
apuntan a ciertas ceremonias representativas y rituales del propio juego. Ta-
les formas de significar no sdlo implican gesto, mimica y expresion sino que
se prestan, en conjunto, a diversas formas de ficcion.

4.2. Contar-sortear
Son variables principales:

21, Contar, tantos, cantar numeros, sorteos.
75. Sortear, orden, numero.

68. Ordenarse, agruparse, colocarse.

29. Elegir compaiieros.

Expresa implicitamente algtin tipo de manipulacién de la cantidad: nu-
merar, contar, elegir contando, sorteando o pisandose los pies. Parece reflejar
un intento de manipular elementos en forma secuencial, de forma que vayan
sucediendo y creando automatismos, como al contar o en el habla. Una codi-
ficacion seriada expresada de esta forma no implica ningiin drgano sensorial
especifico sino una operacién interiorizada de naturaleza secuencial.

4.3. Hablar

44, Hablar, preguntar, llamar.
33. Escoger prendas.
(80. Pensar, combinar, etc.).

También el hablar, sin mads, representa una actividad placentera, cuando
constituye el ejercicio lidico que lleva al dominio del lenguaje. Desde el bal-
buceo, a través de todas las fases de adquisicion de palabras, de frases y de la
expresion hablada, el nifio disfruta charlando. Posteriormente, el habla es
vehiculo de muchas formas de actividad recreativa y condimento de practica-
mente todas ellas. Algunas, como el juego de las adivinanzas, el juego de las
prendas, los juegos de preguntas, los acertijos, etc., no solamente las implican
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sino que consisten en el ejercicio mismo del habla, llevado hasta un cierto
punto de refinamiento, segun los casos.

Estos son los nticleos o grupos de actividad que se desarrollan en el con-
junto de juegos analizados, descompuestos en movimientos y en actos del
proceso de jugar. Con eso no se abarcan todos los juegos, pero son los 89 mas
importantes, segun un amplio registro en la region valenciana. Podemos, por
tanto, tener confianza de que estdn representados la mayor parte de los juegos.
importantes. Tampoco hay que olvidar que Ia encuesta termina a los 14 afios.
De los 14 en adelante, no tienen igual peso las claves de actividad que inte-
gran los juegos infantiles.

DIMENSIONES DE SEGUNDO GRADO

Al hilo del comentario se han podido detectar ciertas analogias entre di-
mengiones aparentemente distintas. Asi, por ejemplo, se registra una correla-
cion de r=.80 entre las dimensiones Agilidad de piernas y Movimientos tron-
culares, de .59 con Caminar y con Colgarse, asi como una de r=.60 entre
Colgarse y Movimientos tronculares; también, correlaciones de r=70 entre
Manipular y Manejar, v de =63 entre Hablar y Sortear. Inversamente, se
dan correlaciones negativas, por ejemplo, de =71 entre Agilidad de piernas
y Arrullar muriecos, y de r=-.56 entre Movimientos tronculares y Arrastrarse
etc.

Quiere ello decir que no siempre las dimensiones son independientes unas
de otras. Se entrevé una cierta consistencia interna entre grupos dimensiona-
les, v oposicion entre otros. El analisis de segundo grado reagrupa las dimen-
siones obtenidas en conjuntos relativamente homogéneos, y describe las rela-
ciones mutuas, a un nivel superior de sintesis.

La totalidad de actividades desplegadas en los juegos, reunidas en nucleos
relativamente afines, pueden reunirse, al nuevo nivel dimensional, como si-
gue:

I. EFUSION VISCERAL

1.1. Arrullar, abrazar: La forma afectiva como la nifia aprieta contra su
pecho el oso de peluche revela una vivencia contrapuesta a la actividad mus-
cular. Se trata de una especie de estimulacidn de la sensacion tactil profunda,
visceral o cenestésica. Entre los puntos de conexion con otras actividades pre-
musculares, como el agacharse, destaca otra vez la oposicion frente a las for-
mas de habilidad troncular y a los movimientos agiles de brazos y piernas.
Describen este conjunto dos modos de comportamiento: uno que consti-
tuye el juego mismo, como acunar el mufieco, apretarlo contra el pecho,
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abrazarlo, dormirlo (4); y otro que expresa la condicidn de quietud y reposo
en que tales actos se realizan: sentarse, permanecer sentado, etc. (73).

II.:AGACHARSE
Engloba dos formas de abatir el cuerpo, relajandolo-de la posicién erecta:

1.2. Agacharse, cuclillas.
1.3. Arrastrarse.

La primera de ellas se asocia con el juego del arenario y con otros a ras del
suelo: jugar con arena, agua, barro... Por el segundo concepto, incluye tam-
bién la posicion tumbada, y actividades que se puedan realizar en esta postu-
ra, quieta o en movimiento: reptar, trepar, andar a gatas, etc. Dado el menor
esfuerzo de estas actividades, podemos considerarlas como premusculares.

Posturas y movimientos como los de arrastrarse, tirarse al suelo, andar a
cuatro patas (6), dejarse caer (12) y ciertos modos de jugar que se realizan
agachando el cuerpo, como el manejo de un coche de juguete (54) y el mode-
lar arena o barro (58), son acciones caracteristicas de esta dimension del
comportamiento ludico.

III. HABILIDADES DE EQUILIBRIO
Aglutina las dimensiones de primer grado:

. Movimientos tronculares
. Agilidad de piernas

. Colgarse

. Caminar

. Empujar-chocar

AN
o o

El conjunto se presta a una interpretacion como agilidad de movimientos
basada en las extremedidades inferiores. Un criterio externo pudiera ser el
mantenimiento del equilibrio en cualquier de las posiciones.

Entre los tipos de actividad que mejor concretan esta dimension figuran:
el darse impulso (49), mover las piernas (62), girar el cuerpo (40) y las activi-
dades tronculares (22), mantenimiendo el equilibrio (43).

IV. LANZAMIENTO

2.2.2. Lanzar la pelota
2.2.3. Apuntar-tirar
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(2.1.4. Movimientos tronculares)
(2.1.3. Agilidad de piernas)

El contenido especifico de este nucleo descansa en las dos primeras varia-
bles, que Ia definen como una modalidad braquial de la destreza, en contra-
posicion a la de EQUILIBRIO (III), centrada sobre la agilidad de las piernas.
Segin nuestra interpretacion, ya anticipada en trabajos anteriores, una vez
superados los juegos viscerales, se inicia una desarrollo de actividades que
gjercitan la actividad troncular. Esta tiene su practica especifica en ejercicios
de torsion, flexidn, extension, impulso etc., pero inmediatamente se comple-
menta y prolonga con el desarrolio de la actividad de piernas y brazos.

La actividad mas inequivoca de este tipo de conductas acaso sea aquélla
que se refiere a golpear la pelota (41), no como simple accidn trivial sino en
condiciones de habilidad propicia para los juegos competitivos (19).

V. RITMO AGIL

Cada una de las habilidades y todas en conjunto pueden ser sometidas a
un doble proceso de perfeccionamiento que conduce bien sea al desarrollo de
fuerza o bien a manifestaciones crecientes de habilidad, finura, agilidad y
ritmo. La presente dimension, ademas de incluir:

2.1.6. Movimientos ritmicos.
2.1.7. Zafarse o eludir.

exige una participacion o peso notable de las variables de movilidad tro-
cular, y las especificas de las piernas, de los brazos y de flexion del tronco.

Las conductas tipicas de este tipo de habilidad no solo implican de flexion
agil del cuerpo sino la coordinacién de los movimientos tronculares y de todo
género de habilidad (22), y una condicion de anticipacion y prevision (3) que
permita al sujeto adaptar los quiebros del cuerpo a las necesidades de la
esquiva.

V1. AGARRE

La fuerza prensil deja de ser una habilidad y pasa a ser energia en las for-
mas de:

2.1.5. Colgarse
3.1 Agarrar

La habilidad puede considerarse puesta en ejercicio desde el momento en
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que el sujeto, asido de las manos, es capaz de sustentar o arrastrar el cuerpo
entero y ejercer sobre él una fuerza de traccion ascencional.

Mover los brazos, en general (59), y especialmente colgarse, agarrarse (18),
subirse a alguna altura o trepar (76), sujetarse y agarrarse (37), son actividades
representativas de la dimension descrita.

VII. MANIPULACION

La habilidad manual compone un grupo distinto desde el punto de vista
diferencial, y no una mera prolongacion de la actividad de los brazos:

3.3. Manipulacion
3.2. Manejo
3.4. Construir, ordenar

En la habilidad manual pueden distinguirse, como ya se dijo, dos modali-
dades: una habilidad para disponer o combinar elementos, supuesta la destre-
za en su manejo; y otra consistente en el perfeccionamiento progresivo de la
destreza misma, facultanto al sujeto para tareas de dificultad creciente.

Son expresion de este tipo de actividad Iudica comportamientos tales
como: coger cosas, sostenerlas (16), manipular objetos (56), mover los dedos
con habilidad (63), y el manejo de piezas, fichas etc. (55).

VIII. CONSTRUCCION
Comprende las dimensiones;

3.4. Construir-ordenar
3.4. Construir-ordenar
3.5. Atender, pensar
(3.3. Manipular)

En todos los casos, se trata de organizar elementos conforme a determina-
dos criterios: intencion de la construccion, orden de la manipulacién, sentido
del pensamiento. Los elementos quedan configurados en una estructura nue-
va.

Describen este aspecto: atender (7), pensar y combinar (80), hacer cone-
xiones y montajes (45), ordenar cosas, ajustar y colocar piezas (67) y, particu-
larmente, construir (20).
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IX. SIMBOLICO-COMBINATORIO

Determinados tipos de juego entrafian procesos mentales, siquiera sean
rudimentarios:

4.3. Hablar

4.2. Contar, sortear
4.1. Escenificar

(3.5. Atender, pensar)

Las formas principales son de tipo simbdlico-verbal, como hablar, esceni-
ficar; y combinatorio, que incluye no sélo el contar sino ciertas actividades
automaticas, como la misma fluencia verbal y las férmulas o ritos que a
menudo acompaiian al juego.

El sortear el orden o el puesto que le corresponde a cada jugador (75) pue-
de ser expresion tipica de la dimensidn combinatoria. Otras similares, algu-
nas de ellas especificas, son las de contar y cantar numeros (21) y elegir los
compaileros (29). Hablar, preguntar y llamar (44), y el rito de escoger prendas
(33), acomparfian a menudo al contar. Por lo demds, en toda manifestacion de
juego tactico o estratégico (80) destaca en grado notorio este rasgo del com-
portamiento. '

En la gréfica I se han representado, sobre tres ejes, las seis dimensiones
principales de segundo grado, asignandoles la numeracion del comentario
anterior, cifrada en la forma DI, DII, DIII etc.

Las dimensiones se han proyectado tras un proceso de transformacion me-
diante la formula de Bayes, que aproxima las variables a los ejes, en forma
parecida a la rotacion factorial. Aunque la proyeccidn directa de las dimen-
siones es muy similar a la transformada, la grafica expresa la tendencia mas
propiamente que la realidad de las posiciones.

DI. Se instala en la zona negativa de la abscisa, opuesta por €l eje a la DIII
(r=. 88), y revela formas de actividad de naturaleza visceral y premuscular,
como arrastrarse (1.3), agacharse (1.2.) y sobre todo, arrullar los mufiecos
(1.1). Incluye DI y DII, y en el diagrama estd representada por flechas obli-
cuas orientadas en el sentido NW de los puntos cardinales.

DHI. Esta definida por las dimensiones de primer grado que entrafian
ejercicios corporales gruesos: agilidad de piernas (2.1.3), colgarse (2.1.5) y
otros tronculares (2.1.4). Se proyecta en la zona positiva del eje de abscisas.

La DIV esta integrada por actividades de lanzamiento, como expresion de
agilidad de los brazos: arrojar y parar la pelota (2.2.2) y punteria en el lanza-
miento (2.2.3).. Ambas se instalan hacia la mitad del eje de abscisas (flechas
horizontales), dando razén de la alta correlacion (r=.87) que hermana DIV
con DIII,

DVII se proyecta sobre el eje II, «perpendiculam» al papel, tomando
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como positiva la parte proximal. Reune actividades que pudiéramos llamar
manipulativas, con argumento, y de ahi el nombre asignado de Construccion:
atender, dibujar, interpretar (3.5), construir y ordenar (3.4).

La DVII descansa sobre el mismo eje, y sus pesos dimensionales estan re-
presentados por flechas elevadas ortogonalmente en el sentido de la ordena-
da, Destacan dos formas de actividad manual, por encima de otras varias:
manejar (3.2) y manipular (3.3) Se distingue del VIII por un matriz manipu-
lativo y de habilidad manual, pese a lo cual, media entre ambas una correla-
¢ion de r=.70.

Opuesta a la una y a al otra, la actuacion a la ciega (3.0) se revela como
impedimento comun (carga negativa en el eje 1), aparte lo que representa
como actividad especifica de juegos, en si misma.
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Las actividades de la DIX estan representadas mediante flechas oblicuas,
cercanas al origen, y apuntando en el sentido negativo del eje I1, a lo largo del
cual se alinea levemente (r=.51), manteniéndose independiente respecto a las
restantes dimensiones, Sus variables principales aluden a operaciones simbo-
licas, como el habla (4.3) y combinatorias como el contar (4.2), denotando la
adquisicion de rutinas basicas del pensamiento y de la comunicacion, como
confirma la presencia de los juegos escénicos (4.1).

Sintesis: La contemplacién de la grafica de segundo grado pone de relieve
tres grandes tipos de actividad relativamente independientes y que determi-
nan la aparicion de distintas formas de juego:

1. Un tipo de actividades gruesas, tronco-distales: dimensiones DI, DII,
DIV y DIII, sobre el eje 1.

2. Diversas formas de habilidad manual, reunidas en torno al eje Il («per-
pendiculam): dimensiones DVII y DVIIL

3. Manifestaciones recreativas del pensamiento simbdlico y combinatorio,
especificas de la dimension DIX. '

1. En efecto, a lo largo del eje I, se alinean tres dimensiones que, de iz-
quierda a derecha, son:

DI y DII. Actividades premusculares: juegos viscerales y cenestésicos, por
una parte, y agachados o tumbados por otra. Ocupan el extremo negativo y
convierten el eje entero en bipolar.

DIV. Habilidades braquiales, como el lanzamiento de la pelota.

DIII, Ejercicios tronculares y de sostenimiento del equilibrio en movi-
miento y en posturas acrobaticas.

2. En torno al eje 11 («perpendicular), se proyectan las actividades y des-
trezas manuales recogidas en las dimensiones:

DVII. Habilidades de manejo y manipulacién: la primera de ellas centra-
da en el desarrollo de la destreza, y la segunda en la aplicacion de ésta, una
vez lograda, a objetivos de mayor altura. ,

DVIII. Actividades de construccién, montaje y composicion inteligente,
donde la habilidad es condiciéon subordinada a la opera subordinada a la ope-
racién ultima,

3. Las operaciones de la dimension IX son independientes respecto a am-
bos ejes principales, constituyendo una nueva clase de juegos. Las dimensio-
nes de primer grado incluidas en ella revelan tipos de actividad ludica que re-
sumiendo prodriamos llamar de: Ficcion y escenificacion (4.1), combinatoria
y cdleulo (4.2), lenguaje y comunicacién (4.3).
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DIMENSIONES DE TERCER GRADO

La sintesis recién descrita 'se corrobora al continuar el analisis un grado
mas.

Se ponen, entonces, de relieve cuatro dimensiones de orden superior, alu-
sivas a actividades:

I’ VISCERALES, que comprenden las de segundo grado:
I. VISCERALES, afectivo-cenestésicas (1.1)
II. PREMUSCULARES: agacharse (1.2), tumbarse (1.3)

1II' TRONCULARES, que abarcan:
1. ACTIVIDADES TRONCULARES (2.1...)
VI. COLGARSE Y AGARRAR (2.1..))
IV. LANZAMIENTO (2.2..)
V. RITMO AGIL (2.1...)

1II' MANIPULATIVAS, donde se incluyen:
VII. MANUALES (3.2; 3.3)
VI1II. CONSTRUCTIVAS (3.4; 3.5)

IV’ SIMBOLICO-COMBINATORIAS, expresadas en la dimension DIX,

Dada la polaridad entre las dimensiones I’ VISCERAL y II’ TRONCU-
LAR, comentada en el parrafo anterior (r=-.99), podemos concluir que el
analisis de tercer grado confirma la presencia de tres grandes tipos de ejerci-
cios y de habilidades en la practica de los juegos, a saber:

1. Motricidad somdtica gruesa (bipolar).

2. Habilidades manipulativas.

3. Operaciones mentales: lingliisticas y combinatorias.

La grafica Il expresa, en forma resumida, esta misma version. Para mayor
claridad, se representa como una sola la dimension bipolar (I’-1I’), simboli-
zando con flechas hacia arriba las variables cuya suma de saturaciones (+I’ +
(~II")) es mayormente troncular (positiva a favor de II'); y apuntando hacia
abajo cuando prevalece el contenido visceral (suma positiva a favor de I).

1. Se observa, en proximidad al origen, una contraposicion entre el grupo
de actividades premusculares y viscerales DI y DII (flechas apuntando hacia
abajo), y el conjunto de las tronco-distales: tronculares y de equilibrio (D III),
de lanzamiento (DIV), colgarse y agarrar (DVI) y las de ritmo y agilidad de
flexion (DV), todas con flechas hacia arriba.

2. Las actividades de manipulacion (DVII) y de construccién y montaje
(DVIII) se proyectan sobre un eje independiente del anterior, en el sentido de
la abcisa.
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3. Finalmente, la dimension DIX se destaca como ortogonal respecto a to-
das, subrayando la autonomia de las operaciones mentales frente a las de mo-
tricidad gruesa y de habilidad manual, en los juegos infantiles. Las habilida-
des constructivas (DVIII) tienen proyeccidn apreciable sobre los dos tltimos
ejes, confirmando su doble cardcter, manipulativo y mental, y la posible fun-
cidn transitiva entre ambos.

DINAMICA EVOLUTIVA

Como conclusion , cabe inferir la existencia de tres grandes formas de
actividad ludica, centradas respectivamente en el desarrollo de habilidades
corporales, manuales y mentales.

La independencia de las dimensiones es relativa, por supuesto, pese a la
apariencia de la representacidon bayesiana: existe correlacion positiva entre
todas, menos la de motricidad somatica gruesa.

Se diria que hay una linea de desarrollo continuo de las habilidades ladi-
cas desde la forma premuscular y visceral a la mental, cruzando las diversas
manifestaciones de la manual. Contrasta, en cambio, fuertemente la desvia-
cion de la habilidad muscular gruesa respecto a esta linea, dada su correla-
cidn negativa frente a todas las restantes formas de actividad ludica.

Nuestra interpretacion del fendmeno seria, en términos de supresion,
como sigue:

De la actividad premuscular y visceral, el desarrollo pasa a la actividad
troncular y muscular gruesa. En otros términos, debe quedar suprimida (asi-
milada, dominada, automatizada) la actividad visceral para ejercitar la mus-
cular.

Una vez consolidada la forma troncular de habilidad, en sus rudimentos
al menos, pasara a desarrollarse la habilidad manual; y por tanto, la muscular
o troncular quedaria, asimismo, suprimida como una fase previa.

Por fin, a través del ejercicio de la habilidad manual asoman las operacio-
nes de la actividad inteligente que, por no llegar todavia a pleno desarrollo en
el periodo considerado, no pone claramente de manifiesto la accion retroacti-
va de supresion que, supuestamente, ejerce sobre la habilidad manual.

La linea esquematica del desarrollo de las actividades ludicas discurriria,
para concluir, como sigue:

1. Visceral

2. Troncular

3. Manual-digital-constructiva
4. Combinatoria-mental,

Si se extrapola hipotéticamente la serie considerandola precedida de, al
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menos, una fase espinal y seguida de uno o varios niveles de juego intelectual,
.la secuencia podria constituir un esbozo de los estadios lidicos del desarrollo.
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RESUMEN

En este estudio se propone que el «Orden de presentaciéon de informacion», la
«Lenguay y los «Distractores» son factores que influyen en la adquisiciéon de informa-
cion verbal, sobre todo analizados en funcion de la «Modalidad de respuesta» exigida
como prueba de esa adquisicion de conocimientos.

Por otro lado se confirma que existe una inter-realcion entre el «Orden de presen-
tacion de informacidn» y la «Modalidad de respuesta». Apoyandose en esa interaccion
y en la «estrategia de aprendizaje» que emana directamente de ella e, indirectamente,
de los otros dos factores, se abren caminos para la investigacion de la «estructura cog-
nitiva»,

SUMMARY

It is proposed, in this research, that «Order information», «Language» and «Dis-
tractores», are factors that influence in verbal information acquisition, above all when
are analysed through the «Modality of answem required as a trial of that acquisition.

By the other side, it’s asserted that there is a inter-relation betwen «Order informa-
tion» and «Modality of answer», Supported in this interaction and in the «strategy of
apprenticeship» that flows directtly from her and, indirectly, from the two other fac-
tors, we clear the way to «cognitive structure» research.

INTRODUCCION

La adquisicion de conocimiento por parte de un sujeto depende de facto-
res ante los que es un ente pasivo, y de otros ante los que es un ser activo. De
entre los primeros hemos pasado a probar experimentalmente «Orden de pre-
sentacion de informacion» y la «Lengua de presentacion de informacién». Y
de entre los segundos: «Distractores» y «Modalidad de Respuesta».

El orden ha pasado, a lo largo de la historia de la psicologia del aprendiza-
je, por distintas etapas; desde no estar considerado de forma explicita como
factor interviniente, a ser elemento esencial en la adquisicién de conocimien-
tos. La consideracion del orden como variable estudiada explicitamente se ha
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llevado a cabo cuando las teorias medicionales del aprendizaje -afios
1950-60- se hicieron predominantes.

Las teorias conductistas clasicas, aunque tenian el factor orden subyacen-
te, no destacaban su influencia de forma explicita. La consideracion explicita
del factor orden vino de la mano de las teorias mediacionales, las cuales
muestran que tiene una incidencia notable en los procedimientos de condi-
cionamiento. El orden o secuencia de presentacion de la informacién «expli-
ca» parte de la cantidad y calidad de los aprendizajes efectuados por un suje-
to.

La teoria del aprendizaje social (Bandura y Walters, 1963; Bandura, 1969
y 1977) destaca la reciproca relacion existente entre los procesos cognitivos y
la informacién procedente del medio; comienza a sefialar diferencias entre la
organizacion objetiva y la organizacion subjetiva del material aprendido, es de-
cir, la relacién entre el orden interno y el orden externo y su influecia reci-
proca. También la teoria genético-cognitiva (Piaget, 1946, 1959 y 1974) tra-
baja con materiales que incluyen relaciones seriales, principios de clasifica-
cion, relacionales causales... llegando a la conclusion de que el orden o seria-
cion del material es una relacion que se adquiere a través del aprendizaje, por
lo que hay que poner de relieve su importancia a la hora de organizar los es-
timulos que se proporcionan a los sujetos. Asimismo la teoria soviética del
aprendizaje (Galperin, 1977) con su hincapié en la formacion de los actos in-
telectuales «paso a paso» remarca la importancia del factor orden. Y, final-
mente, las teorias basadas en el procesamiento de informacion tienen en el
orden uno de los factores clave. _

En todas las teorias mediacionales del aprendizaje se da por sentado que el
orden externo de la informacion cuenta, de forma implicita o explicita, con el
orden interno de procesamiento. Se mantiene en todas ellas la dicotomia es-
tructura interna-estructura externa y la importancia de su inter-relacion,

Si, como parece desprenderse de las investigaciones llevadas a cabo por
Leith (1979) y Tillema (1982), la estructura cognitiva del sujeto esta condi-
cionada por la forma en que se han recibido los datos, su organizacién depen-
dera en parte del orden en que estos se hayan presentado. El orden externo
influye en el orden interno, y, a su vez, la estructura cognitiva del sujeto, de-
bido a la organizacidn histéricamente adquirida, condicionara la integracion
de nuevos conocimientos, seglin que la organizacién de los mismos coincida
o no con la estructura de su almacén. La relacidon entre ambos ordenes esta
reciprocamente determinada.

Nos encontramos, pues, con una dinamica alternante: si la estructura esta
formada por los conocimientos adquiridos anteriormente, los nuevos conoci-
mientos deben integrarse en ella a través de la organizacion de ambos, estruc-
tura y conocimiento, adecuando los conocimientos a la estructura; si, por
otra parte, la estructura cognitiva se modifica por la integracion de nuevos
conceptos, éstos pueden cambiar totalmente la organizacion de la estructura
y desarrollar una nueva. Tenemos, por tanto, que si adecuamos el orden de
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los nuevos conocimientos a la organizacion de la estructura, estaremos man-
teniendo el condicionamiento anterior, pero si adecuamos el orden para mo-
dificar esa estructura estaremos condicionando una nueva; el orden puede
ayudar a mantener o cambiar la estructura cognitiva. La utilidad clinica, pero
sobre todo educativa, de este fendmeno es evidente; de aqui la necesidad de
describirlo y explicarlo a fondo, ya que segun puede desprenderse de la expo-
sicién anterior, el orden es un factor determinante en la adquisicién de es-
tructuras cognitivas que permitan pensamientos «divergentes» o «convergen-
tes».

En el Informe sobre la ensefianza de las Lenguas Espafiolas y Bilingiiis-
mo se presenta una serie de recomendaciones pedagdgicas generales de las
que se puede entresacar el siguiente parrafo: «Tanto el castellano como, en su
caso, la lengua territorial deben tener la consideracion de lengua propia de
los alumnos. Si es cierto que una de las dos sera su lengua materna, en la
mayoria de las ocasiones, éstos conocerdn la otra lengua en grado bastante
para fundar sobre él un pedagogia de lengua propia, aunque sea insuficiente-
mente conocida..» MEC, 1982 p. 12).

{Cémo se aprenden las lenguas? Segun las teorias actuales, las lenguas se
pueden aprender en el ambiente familiar, en la escuela y a través de los con-
tactos sociales.

Los estudios realizados por Ninio y Bruner (1978); Volterra y Taeschner
(1978); Titone (1980) y Vila, Boada y Siguan (1982) tratan de explicar como
se aprenden dos lenguas dentro del ambiente familiar cuando los padres son
de lengua materna distinta y hablan a sus hijos cada uno en su propia
lengua. La mayoria de estos trabajos coinciden en describir tres estadios
en la adquisicion del lenguaje por parte de los bilingiies familiares.

En el primer estadio el nifio usa palabras de ambos codigos sin que parez-
ca conocer la relacion de equivalencia que existe entre ellos; se asemeja al
nifio monolingiie en este estadio de desarrollo del lenguaje, y suele ocurrir
que, frecuentemente, aparecen juntas palabras procedentes de ambas lenguas
en construcciones de dos o tres palabras. En el segundo estadio se da cuenta
de que existen dos palabras distintas para nombrar el mismo objeto, que hay
dos formas equivalentes de significacion, aunque aplica las mismas reglas sin-
tacticas a ambas lenguas. Sin embargo, las palabras provenientes de los dos
lIéxicos ya no se encuentran juntas en la misma construccién. En el tercer es-
tadio el nifio distingue entre ambos cddigos y reconoce que tiene reglas dis-
tintas a nivel léxico y sintdctico, hablando ambas lenguas como cualquier
-nifio monolingiie en situaciones normales.

Asimismo existen investigaciones que tratan de explicar cdmo se apren-
den las lenguas en los ambientes escolares. La escuela es el medio social mds
poderoso para introducir una segunda lengua en cualquier individuo, si bien
necesita de un buena planificacion y medio idéneos para llevarla a cabo. La
ensefianza de una segunda lengua en la escuela ofrece una diversidad de mé-
todos en funcion de los paises, sociedades, ideologias, creencias, etc. En una
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reciente obra de Arnau (1980) se pueden encontrar varias experiencias de en-
sefianza de una segunda lengua en la escuela.

En cuanto a cdmo se aprende una segunda lengua a través de los contactos
sociales existen pocas investigaciones al respecto. No se ha llegado a tener en
cuenta cdmo aprende el emigrante adulto esta lengua, sino que se ha estudia-
do la emigracién desde el punto de vista escolar del hijo del emigrante y su
insercion en la escuela y el medio ambiente (Berthoz, 1976)

Se desconocen, también, estudios sobre los efectos de la sustitucién im-
puesta en la fluidez verbal oral y escrita; o en la rapidez y eficacia del razona-
miento; o en la forma de comunicarse con los demas; o los efectos de la se-
gunda lengua en la autoestima (Gonzélez, Romén y Fernandez, 1983) o en el
funcionamiento de su personalidad (Romdn y otros 1983) o las motivaciones
que han llevado al aprendizaje de la segunda lengua.

Otro de los aspectos estudiado, relacionado con la Lengua de presentacion
de informacion ha sido ver qué efectos produce en la inteligencia, destacando
como primero y fundamental el trabajo de Peal y Lambert (1962) en el cual
se contradicen las conclusiones de la Conferencia Internacional sobre el Bi-
lingiiismo celebrada en Luxemburgo (1928), y se afirma que el bilingiie, es
superior al monolingiie en todas las medidas de inteligencia.

Hoy dia se mantienen criterios distintos. El estatus del bilingiie, el presti-
gio de la lengua materna, o de la L,, estatus y dominios de las dos lenguas, si-
tuacion geografica y geopolitica, deseo de saber o necesidad de saber otra len-
gua, formas de medicion del bilingliismo, aptitudes personales y actitudes,
etc. son factores que conforman y determinan la nueva forma de ver al bilin-
gliismo vy al bilinglie (Blanco Abarca, 1981).

Sobre la influencia de la lengua en el desarrollo lingiiistico, se mantiene la
hipotesis de desarrollo independiente de cada una de las dos lenguas o doble
almacenamiento independiente de cada una de las informaciones lingiiisticas
(Nott y Lambert, 1968; Taylo, 1971) o las hipotesis del desarrollo interdepen-
diente (Cummnins, 1979) o hipdtesis intermedias (Kolers 1968).

La hipétesis del desarrollo interpendiente tiene su base en a hipdtesis del
umbral (Cummins, 1976; Toukomaa y Skutnabb-Kangas, 1977) segun la cual
existe un umbral minimo de competencia en una lengua y si no se alcanza
ese umbral minimo, el desarrollo cognitivo quedaria estancado y retrasado. Y
al contrario, si ese umbral que se consigue en una lengua es alto, se facilitaria
el desarrollo cognitivo. ;

Un problema grave que tienen los estudiosos del bilingiiismo es la defini-
cion operativa de bilingiie. Exite una gran diversidad de tipos de bilingtiismo,
dependiendo més que nada de los autores que lo miden. El sueco Dornic
(1977, 1978a 1978b) nos parece una de las maximas autoridades en medicion
del bilingiiismo.

La concentracion de la atencion durante secuencias largas de tiempo y sin
distraccion es, sin lugar a dudas, altamente improbable. Los sentidos estin
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preparados para captar estimulos de forma continuada, incluso en situaciones.
en que no tenemos conciencia de ello.

Los estudios realizados para conocer los efectos de los distrectores se han
fijado en la edad, investigando si los nifios mas jévenes o las mayores podian
ser interrumpidos mas ficilmente en una tarea dada (Turnure, 1970) o en los
efectos de la distraccion en la MLP (Kellog, 1980; Fisk y Schneider, 1980).
Segun Kellog (1980) la atencidon consciente es positiva, pero no necesaria,
para el almacenamiento de material en la MLP, e incluso, los elementos no
atendidos generan una pequefia cantidad de almacenamiento en la MLP.

Por otro lado, Fisk y Schneider (1980) mantienen que la MLP no se modi-
fica cuando una persona lleva a cabo una tarea utilizando un proceso auto-
matico en lugar de un controlado. Para ellos todo el aprendizaje tiene lugar
durante el proceso controlado y no se da una modificacion de la MLP duran-
te el proceso automatico.

También se han considerado los distractores desde un punto de vista clasi-
ficatorio, y se han dividido en familiares y no-familiares (Ghatala y otros,
1981) o en visuales y auditivo (Allport, Antonis y Reynolds, 1972). Los dis-
tractores familiares son aquellos estimulos o eventos que se han visto u oido
anteriormente muy a menudo, y que estan relacionados con la tarea. Por
contra, los no-familiares son los que resultan nuevos en la tarea propuesta y
no estan referidos estrechamente a ella. Las conclusiones a que se ha llegado
es que los distractores familiares tienen un efecto mas nocivo en el aprendiza-
je que los no-familiares.

Por su parte, los autores que han considerado los distractores visuales
frente a los auditivos llegan a la conclusidon de que los auditivos conducen a
una peor ejecucion que los visuales (Azcona y Roman, 1984).

Cuando se conocen de cerca las situaciones de ensefianza-aprendizaje
(Roman, Musitu y Pastor, 1980) se comprueba cémo las distintas modalida-
des de respuesta exigidas en las pruebas de evaluacién, que intentan reflejar
los conocimientos adquiridos, determinan las estrategias de aprendizaje de los
alumnos.

Se pueden exigir modalidades de respuesta de eleccidon multiple, de re-
cuerdo, de discriminacidn, de ejecucion, etc. (Fernandez, Romadn y Oteo,
1981) y todas estas modalidades se hallan relacionadas con la estrategia de
aprendizaje seguida por el alumno, ya que se puede predecir un éxito o fraca-
so en virtud de, entre otros elementos, la coincidencia o no coincidencia de
ambas. Todas las modalidades de respuesta pretenden reflejar el nivel alcan-
zado por los sujetos en el aprendizaje de las tareas asignadas. Se trata de elici-
tar de la memoria lo que ha quedado después de realizar la tarea mediante la
prueba que, del mejor modo posible, lo ponga en evidencia.

La presentacion de la informacidn influye sobre la estructura cognitiva
provocando cambios cuantitativos (acumulacion) o cualitativos (reformas o
revoluciones estructurales) y, por tanto, puede facilitar o dificultar el apren-
dizaje. Por su parte, la estrategia de aprendizaje se vera afectada, principal-
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mente, por la estructura congnitiva del sujeto, la cual marcara las pautas a se-
guir para poder o integrar los nuevos conocimientos en funcion de cdmo es-
tos sean presentados. Y, finalmente, la modalidad de respuesta afectara a la
estructura cognitiva en el sentido de que debe organizar sus conocimientos de
tal manera que sea facil, rapida y segura su recuperacion.

Existe una influencia mutua entre estos tres elementos a través de la es-
tructura cognitiva que sirve de puente de enlace entre ellas. La presentacion
de la informacién y la modalidad de respuesta obligan a la estructura cogniti-
va a preparar una estrategia de aprendizaje que satisfaga a ambas: por un lado
que facilite la asimilacion de los nuevos conocimientos y, por otro, que con
facilidad y rapidez se pueda demostrar que estan integrados en ella. La estra-
tegia de aprendizaje estara condicionada por la presentacion y por la modali-
dad de respuesta, pero no directamente, sino indirectamente a través de la es-
tructura cognitiva. ,

A partir del «marco tedrico», sucintamente expuesto, se adelantaron las
siguientes hipdtesis para ver si eran corroboradas por los datos de nuestro ex-
perimento ecoldgico que, mas adelante, describiremos:

1. Existird una adquisicién distinta segun que la informacion se presenta
en orden directo o en orden inverso.

2. El orden interaccionara con la modalidad de respuesta. El orden de pre-
sentacién directo y la modalidad de respuesta directa puntuara mas alto que
el orden directo-modalidad de respuesta inversa. Y, finalmente, el orden de
presentacion inverso-modalidad de respuesta inversa, puntuard mds alto que
el orden inverso-modalidad de respuesta directa.

3. No existira una influencia apreciable segiin que se presente la informa-
cion en catalan o en castellano. Y, en caso de existir diferencias, la presenta-
cion en castellano favorecera mas la adquisicion de conocimientos que la pre-
sentacién en cataldn,

4, Existird una diferencia apreciable en la adquisicion de informacién ver-
bal entre las situaciones con distraccion y las situaciones sin distraccion. Las
situaciones sin distraccion favorecerdn puntuaciones mads altas.

5. La influencia de los distractores visuales serd menor que la de los ver-
bales.

6. Las situaciones con distractores verbales en un solo periodo influird en
menor grado en la adquisicidén de conocimientos que las situaciones con dis-
tractores verbales en varios periodos.

Definiciones operativas: El factor «Orden de presentacion de informa-
cion» consta de dos valores: a; orden directo, se presenta primero una «pala-
bra» y, en segundo lugar, una «frase» (definicion de esa palabra); a, orden in-
verso, se presenta primero una «frase» y luego la palabra asociada.

El factor «Lengua de presentacion de informacion» cuenta también con
dos valores: b, lengua catalana y b, lengua castellana.

El factor «Distractores» consta de cuatro valores: ¢, distractores visuales,
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una imagen que diferia en estilo, matiz y contenido de la tarea a aprender era
intercalada en la presentacion de la informacion verbal; ¢, distractores verba-
les por periodos, espacios de tiempo intercalados en la presentacion de infor-
macion en que se permitia a los sujetos experimentales charlar entre ellos; c,
distractores verbales por un solo periodo, y ¢, sin distractores, no se introduce
ningin espacio de tiempo con otra actividad mientras dura la tarea de apren-
dizaje asignada.

El factor «Modalidad de respuesta» tiene dos posibilidades: d, directa,
cuando la respuesta que se exige es una «frase» y d, inversa, cuando la res-
puesta exigida es una «palabrax.

METODO

Sujetos: 352 alumnos de 7.° de EGB de Colegios Publicos de Tarragona respetando
su distribucidon por aula. 137 catalano-parlantes y 215 castellano-pariantes. De los
primeros 68 eran varones y 69 hembras, mayoritariamente de 13 afios. De los segun-
dos 125 eran varones y 90 hembras, también de 13 afios.

Instrumentos: Un proyector automatico de diapositivas; una pantalla de proyec-
cion perforada; un cronémetro digital con centésimas de segundo; 30 diapositivas rea-
lizadas en pelicula estandar de las que 15 de ellas contenian una «palabra» y las otras
15 una «frase» (su definicion); hojas de respuesta ciclostiladas en cataldn y castellano.

Diseno: El experimento responde a un disefio factorial fijo de 2x2x4. La V.D. era
la «ejecucion» en una prueba objetiva de «recuerdo libre», cuantificada segun la mo-
dalidad de respuesta exigida, El factor «Modalidad de respuesta» se analizd a posterio-
ri en funcion de los dos valores ya mencionados.

Procedimiento: Los tratamientos experimentales consistieron en presentar con dia-
positivas una «palabra» durante 3 sgs. y la «frase», pareja asociada, inmediantamente
después, durante 10 sgs., o bien a la inversa. En total se presentaron 15 pares asocia-
dos por ensayo, durante 10 ensayos, A 8 grupos en castellano y a los otros 8 en cata-
lan e introducciendo el tipo de distractor que aleatoriamente hubiera correspondido.

Inmediatamente después de los 10 ensayos se repartieron las Hojas de Respuesta
(«recuerdo libre») en las que la mitad de los items eran preguntas directas y la otra mi-
tad inversas.

El experimento se realizd durante el horario de clase habitual, sin previo aviso de
que iban a ser sometidos a una prueba. Se aplicon durante la hora posterior al recreo
de 11,00 a 12,00.

RESULTADOS

Los resultados se han clasificado en tres categorias en funcion del tipo de
puntuacion asignado a cada modalidad de respuesta, La categoria | esta for-
mada por las puntuaciones obtenidas con la suma de las respuestas valoradas
con un punto (se pedia como respuesta una palabra) y las valoradas con seis
puntos (se pedia por respuesta un frase). La categoria Il estd formada por las
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puntuaciones obtenidas con las respuestas valorables con seis puntos (orden
directo de modalidad de respuesta). La categoria III esta formado por las pun-
tuaciones obtenidas con las respuestas valorables con un punto (orden inver-
so de modalidad de respuesta).

Realizados los ANOVA correspondientes se obtuvo lo siguiente:

En la categoria I solamente los efectos de los factores principales «Dis-
tractores» F (3,336)= 11,479 (F=5,42; p < .001) y «Orden de presentacion de
informacion F (1,336)= 4,282 (F= 3,84; p < .05) son significativos, quedando
la interaccion Distractores x Lengua F (3,336)=2,373 (F=2,60; p < .05) muy
cerca de ser significativa.

En la categoria II unicamente el efecto del factor «Distractores» es signifi-
cativo F (3,336)= 13,505 (F= 5,42; p < .001). Se debe hacer notar también
que la interaccion Distractores x Lengua F (3,336)= 2,575 esta muy cerca de
ser significativa (F= 2,60; p < .035).

En la categoria 111 sblo el efecto del factor «Orden de presentacion de in-
formacion» F (1,336)= 33,929 (F= 10,83; p < .001) es estadisticamente signi-
ficativo.

Asi pues, considerando puntuaciones totales (categoria I), la adquisicion
de informacion verbal por influencia de la presentaciéon directa es menor que
la adquisicién por influencia de la presentacion inversa. Si examinamos los
resultados en funcion de la «Lengua de presentacion de informacion» no vemos
diferencias apreciables, si bien se observa una tendencia a puntuar mas alto
con la lengua castellana que con la catalana. Por otra parte, las situaciones
sin distractores son mas favorables a la adquisicion que las situaciones con
distractores visuales; estas, a su vez, son mas positivas que las de distractores
verbales por un solo periodo, las cuales lo son mas que las de distractores ver-
bales por varios periodos.

En cambio, si consideramos la categoria 11, no hay diferencias significati-
vas en la adquisicion de informacién verbal en funcion del orden, contradi-
ciendo los resultados antes comentados. También aqui la influencia de Len-
gua se muestra nula, confirmando los resultados antes comentados. Y respec-
to a los distractores, los datos confirman lo sefialado anteriormente para la
categoria L.

La influencia del factor «Orden de presentacién de informacion» es alta-
mente significativa a favor del orden inverso, si consideramos la categoria III,
confirmando lo dicho en la categoria I y contradiciendo lo dicho en la catego-
ria 1. Por su parte la influencia de la «Lengua de Presentaciéon de informa-
cion» vuelve a ser nula, confirmando los resultados anteriores. Y por lo que
hace referencia a la varianza provocada por la influencia del factor «Distrac-
tores» se observa que no es estadisticamente significativa, contradiciendo los
resultados comentados anteriormente.

Finalmente decir que analizando los resultados en funcion de la «Modali-
dad de respuesta» los analisis efectuados muestran que cuando el orden de
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presentacion es directo y la modalidad de respuesta es directa o inversa, no
hay diferencias significativas en la adquisicion de conocimientos. Sin embar-
go, cuando la modalidad de respuesta es inversa y el orden de presentacion es
inverso si se dan diferencias significativas, al contrario que cuando la modali-
dad de respuesta es inversa y el orden de presentacion es directo.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al tomar los resultados obtenidos con modalidad de respuesta «una fra-
se», se encuentra que no existen diferencias significativas entre el orden de
presentacion directo v el inverso. En cambio si se analizan como modalidad
de respuesta «una palabra» si existen diferencias significativas. {Cual puede
ser la explicacion subyacente a este fenomeno?

Primero: la estrategia de aprendizaje —cuando el orden de presentacion es
directo y la modalidad de respuesta es recordar una frase— supone integrar en
la estructura cognitiva una secuencia determinada de palabras organizadas
entre si, con lo que los cambios a efectuar en la estructura existente son
mayores; la cantidad de relaciones nuevas que se tienen que establecer son
superiores a las de una sola palabra, debiéndose, al mismo tiempo, mantener
la estructuracion del bloque que se introduce. Todo ello exige un esfuerzo
cognitivo mas elevado, dando como resultado una mayor dificultad para la
organizacion de esos datos, un fracaso mads frecuente en su recuperacion vy,
por consiguiente, una ejecucién mds pobre.

Segundo: la estrategia de aprendizaje —cuando el orden de presentacion es
inverso y la modalidad de respuesta es recordar una frase- supone integrar en
la estructura cognitiva una sola palabra, con lo que el cambio que se exige es
menor, las relaciones son mas faciles y la estructuracion anterior se puede
mantener sin grandes dificultades. {Por qué decae, entonces, la ejecucion?. La
modalidad de respuesta que exige, al igual que en el caso anterior, es una fra-
se, pero la estrategia de aprendizaje utilizada por el sujeto es la de recordar
una palabra, y aunque esta tenga una facilidad de integracién dentro de la es-
tructura cognitiva existente, su fracaso se puede explicar en funcién de la no
coincidencia entre la estrategia de aprendizaje y la modalidad de respuesta.

Tercero: la estrategia de aprendizaje —cuando el orden de presentacion es
directo y la modalidad de respuesta es recordar una palabra- conlleva toda la
serie de dificultades explicadas anteriormente en el empefio de integrar una
fase en la estructura cognitiva, al mismo tiempo que no coincide con la mo-
dalidad de respuesta exigida, doble motivo para una ejecucion tan baja como
la obtenida en los resultados del experimento.

Cuarto: la estrategia del aprendizaje ~cuando el orden de presentacion es
inverso y la modalidad de respuesta es recordar una palabra, tiene todas las
ventajas de integraciéon en la estructura cognitiva de una sola palabra, al
mismo tiempo que coincide con la modalidad de respuesta exigida, por lo
que se deberian producir los resultados tan sorpredentes que se han obtenido.
Por tanto, si queremos ver si el orden de presentacion influye en la adquisi-
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cién de conocimientos, hemos de tener en cuenta la «Modalidad de Respues-
ta».

También se ha podido observar, en relacion con la estrategia de aprendi-
zaje, que la posicion de la palabra que se destaca en la secuencia en primero
o ultimo lugar, tiene su importancia no en el hecho de destacarla, sino en el
lugar que ocupa. Es decir, el experimentador, en todos los casos, ha presenta-
do la misma palabra sola y diferenciada del resto, pero la importancia que le
ha atribuido el sujeto no ha estado en funcién de destacarla sola, sin6 en fun-
cion de si se hallaba al principio (primacia) o al final de la secuencia (recen-
cia).

Si tenemos en cuenta que el fin perseguido con relacién al factor «Len-
gua» era conocer la influencia que ejercia en la adquisicion de conocimientos
en la poblacidn real, aqui y ahora, no podiamos dividir la poblacion en bilin-
glies y monolingiies, sino que debiamos dicotomizar la lengua y aplicarla a la
poblacidn real exitente.

Los resultados muestran que, tal como se encuentra asimilada la segunda
lengua entre la poblacion estudiada, no existen diferencias significativas entre
la enseflanza en una u otra lengua. La hipdtesis del umbral propuesta por
Cummins (1976) y por Toukomaa y Skutnabb-Kangas (1977), que mantienen
la existencia de dos umbrales de competencia lingliistica, uno bajo y otro
alto, y que la adquisicién del umbral mds bajo de competencia bilingiie seria
suficiente para evitar los efectos congnitivos negativos, podria explicar los re-
sultados obtenidos.

Debido al conocimiento que hemos adquirido de la poblacién, se puede
avanzar otra hipdtesis explicativa y complementaria de la anterior: la presen-
tacion se ha efectuado visualmente y no auditivamente, y la poblacidn catala-
na, en su mayoria, ha recibido la ensefianza escrita en castellano, aunque la
oral haya sido en cataldn. {éQué podemos deducir de todo ello?.

En primer lugar, al presentar la informacion de manera visual se facilita
su mejor asimilacion ya que no interfieren las modalidades de entonacion,
vocalizacion, diferencias entre sonidos de ambas lenguas o semejanzas que
impidan una clarificacién, y por otra parte, la semejanza entre las dos lenguas
en el nivel escrito es mayor que en el nivel oral. Todo ello implica, para el
castellano-hablante, una mayor facilidad a la hora de integrar en la estructura
cognitiva propia la nueva informacion en cataldn, pues el nivel minimo de
competencia en la lengua materna facilitara, segun la hipétesis del desarrollo
interdependiente (Cummnins, 1979), el efecto positivo sobre la otra.

En segundo lugar, la informacion visual recibida por el catalano-parlante
ha sido casi siempre y en su mayoria en castellano, lo que implica una difi-
cultad de descodificacion adicional cuando se presenta la informacion escrita
en catalan, pues su competencia en la lengua materna es menor que en el
caso anterior, al haber estado sometido a una distorsién lingiiistica, recibien-
do la informacién oral en una lengua y la escrita en otra, dificultando su
competencia en la lengua materna.
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Por todo ello, la situacion quedaria de la siguiente manera: el castellano-
hablante verd mejorada su ejecucion en cataldn por efectos de su competen-
cia en la lengua materna, mientras que el catalano-parlante vera disminuida
su ejecucion por efecto de las interferencias entre ambas lenguas que le han
impedido un nivel de competencia en su lengua materna equivalente al caste-
llano, lo cual conduce a un acercamiento de las ejecuciones de los grupos ex-
perimentales. De todas formas esta afirmacién es susceptible de comproba-
cion empirica en Laboratorio donde convendria ademés poner especial inte-
rés en controlar el efecto Orne (1962) y el efecto Rosenthal (1966).

Los distractores han aportado dos tendencias: la influencia en funcion de
la modalidad de respuesta «una frase» y la no influencia en funcién de la mo-
dalidad de respuesta «una palabra». Si se tiene en cuenta la hipotesis mante-
nida por Turnure (1970) su explicacién no ofrece mayores dificultades. Segun
este autor cuando un sujeto alcanza un criterio de éxito en una tarea, deja de
dirirgir su atencién hacia ella y explora la situacién, y mientras no alcanza
ese criterio una distraccién puede influir para que no llegue a alcanzar el do-
minio adecuado del criterio, disminuyendo drdsticamente la ejecucidn en esa
tarea. '

En el caso de la modalidad de respuesta inversa (una palabra) y el criterio
de éxito «recordar una sola palabra», la influencia de la distraccién no podia
gjercerse a nivels significativos, dada la relativa facilidad de integracion del
criterio de éxitos. No sucede asi cuando la modalidad de respuesta es directa
(una frase) y criterio de éxito «recordar una frase». Aqui la influencia de la
distraccidn es elocuente, ya que si el criterio de éxito del sujeto exige una di-
reccién de la atencidn constante para alcanzar el nivel minimo vy la dificultad
de la tarea para integrarse lo es mayor, la posibilidad de que se logre o no el
éxito deseado esta en funcion de que haya una mayor o menor movilizacion
de la atencidn, pues el aprendizaje correlaciona directamente con la cantidad
de «esfuerzo cognitivo» que se requiere en una tarea dada (Fisk y Schneider,
1980), o lo que es lo mismo, el proceso de aprendizaje tiene lugar durante el
tiempo controlado de la atencidn.

La estructura cognitiva estd determinada por las experiencias anteriores
de acuerdo con la organizacién de los datos que se le han presentado (Lith,
1979; Tillema, 1982). Esto la ha condicionado en el sentido de establecer un
«paradigma» de aprendizaje (Leith, 1979) o, como dicen Short y Haughey
(1966), que el sujeto suponga lo que debe aprenderse o, segin Turnure,
(1970), que establezca un criterio de éxito.

Pues bien, cuando se presenta una informacion en un orden determinado
con la obligacion de demostrar que ha habido un aprendizaje pero sin saber
como va a demostrarse, en virtud de ese criterio de éxito o paradigma de
aprendizaje, el sujeto establece una estrategia de aprendizaje que le lleva a or-
ganizar dentro de su estructura cognitiva esos nuevos conocimientos de la
mejor forma posible para su demostracidn posterior. Y en funcion de qué es-
tablece la estrategia de aprendizaje?. En funcion del orden de presentacidn de
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informacion y de la modalidad de respuesta, segiin condicionamientos ante-
riores, tal como postulabamos en nuestras hipotesis,

Cuando la informacidn se elicitd segin la modalidad de respuesta directa,
o sea, escribiendo una frase, los resultados no ofrecieron diferencias significa-
tivas entre la presentacién en orden directo o inverso. En el primer caso, el
criterio de éxito, era incorporar una frase a la estructura cognitiva y aunque
la modalidad de respuesta coincidia, las dificultades de integracién, como se
dijo anteriormente, eran elevadas. En el segundo caso el criterio éxito era in-
corporar una palabra, lo cual no ofrecia ninguna dificultad, pero surge enton-
ces la no coincidencia con la modalidad de respuesta, y las puntuaciones ba-
jan en lugar de elevarse.

Cuando la informacioén se elicitd segun la modalidad de respuesta inversa,
es decir, escribiendo una palabra, los resultados ofrecen unas diferencias sig-
nificativas por encima del uno por mil, entre la presentacién en orden directo
o inverso. En el primer caso, el criterio de éxito era escribir una frase, con lo
que si afiadimos a la dificultad de integracion de una fase en la estructura
cognitiva, la de que la modalidad de respuesta no coincide con el paradigma
de éxito, tendriamos la probable explicacion de por qué la ejecucion baja de
modo espectacular. En el segundo caso, el criterio de éxito es escribir una pa-
labra, que a la facilidad de integracion afiade la coincidencia con la modali-
dad de respuesta, y por lo mismo se obtuvieron los resultados mencionados.

Es necesario, por tanto, concluir que existe una interaccion entre «orden
de presentaciéon de informacién» y «modalidad de respuesta» y que, gracias a
la diversidad de los resultados que se obtlenen en una y otra direccién, la es-
trategia de aprendizaje estd en funcion de ambos factores. Esta afirmacion de-
beria, no obstante, confirmarse en laboratorio.

A través de la inter-relacién de estos dos factores condicionantes de la es-
trategia de aprendizaje seguida por los sujetos, se puede llegar al conocimien-
to de la «estructura cognitiva» de la cual derivaria directamente la «estrategia
de aprendizaje». La estructura cognitiva, presionada directamente por el «or-
den de presentacién de informacién» y por la «modalidad de respuesta»
prepara la «estrategia de aprendizajen» mds adecuada a ambos factores.

Llegados a este punto se nos plantean mds interrogantes que los que he-
mos podido contestar. Se les podra ir buscando constestacién a través de in-
vestigaciones basicas y aplicadas en las que, por ejemplo, se tengan en cuenta
las variables organismicas moduladoras; se incluyan mas de dos valores por
factor, con el objeto de conocer no sélo la relacion existente entre variables
sino también el «tipo de relacidn funcional»; se postule que R = f (Estimulos-
Motivacion-Personalidad-Experiencia) y se trabaje con este paradigma como
queria Cronbach (1957) o como sefiala Fraisse (1983): «La Respuesta de un
sujeto depende de la interaccién entre una Situacion y una Personalidad:
(E «» P) - R. Porque ademds de la naturaleza del estimulo, intervienen también
las actitudes del sujeto. Los estimulos son los desencadenantes de una inter-
pretacion que hace el hombre de acuerdo con sus actitudes». Por todo ello in-
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tentaremos acercarnos a otras soluciones a través de nuevas investigaciones
pero ya, dentro de las coordenadas mediacionalistas.
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RESUMEN

La presente aportacion intenta contribuir tanto al disefio de las variables que puedan
definir los aspectos instrumentales del lenguaje como al esclarecimiento de la impor-
tancia de cada una de ellas. Para ello y a partir del andlisis de la legislacion sobre la
Lengua en los Ciclos Inicial y Medio y de otras investigaciones al respecto, se estable-
ce un acercamiento a diversos descriptores operativos del lenguaje, sobre los que se
efectua una indagacion correlacional y factorial, con el fin de tener resultados a partir
de los que centrar la discusidn sobre los objetivos de partida.

SUMMARY

This paper is an attempt to find the variables which may contribute to defining the ins-
trumental aspects of the language and to clarify the importance of these variables. To
that aim an analysis of the legislation in teh «Ciclo Inicial» (ages 6-7) and «Ciclo Me-
dio» (ages 8-9-10) and of other research in the field has been carried out,
from which an approach to several descriptive elements of the language has
been established. The results are correlated and factorised in order to deter-
mine ' the results which will enable us to focus our discussion on the
starting points.

INTRODUCCION

El lenguaje, como instrumento basico de comunicacion, es la herramienta
imprescindible de toda accion de ensefianza-aprendizaje., Su dominio «es la
base a partir de la que puede establecerse un contacto instructivo con el re-
torno» (Gonzalez Soto, 1984).
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Su interaccidn, tanto con los niveles mentales y madurativos, como con la
adquisicion de conocimientos en general, le convierte en el eje de atencién
metodoldgica de todo sistema educativo.

En este sentido suele defenderse que los factores integrantes de la aptitud
lingtiistica son la riqueza o dominio del vocabulario, la memoria verbal y la
fluencia o rapidez del vocabulario (Fernandez, Huerta, 1950, 1951, 1952,
1959 y 1965) y que su desarrollo, globalmente considerado, depende, al me-
nos, de factores tales como la inteligencia, la madurez e integridad de los sis-
temas neuromusculares que intervienen en la expresion y recepcion de men-
sajes y de los organos efectores, del ambiente familiar y socio-cultural (Bers-
tein, 1976) y de la estructuracion espacial y psicomotriz general.

Sobre las incidencias del desarrollo del lenguaje ya hemos dejado constan-
cia al analizar las adquisiciones de vocabulario en el periodo comprendido
entre los 12 meses y los 10 afios (Gonzalez Soto, 1982, 83 a y b y 84), variable
lengiiistica que, independientemente de otras pormenorizaciones, viene con-
siderdndose como constitutiva de la «historia del pensamiento» (Ferreres, Fe-
rrandez y Sarramona, 1982). Por ello puede ser de interés analizar, aunque
sea minimamente, la actual estructura legislativa, que establece las bases de
atencion metodologica del lenguaje, al menos en los niveles ultimamente re-
novados (1).

No es el momento de incidir sobre el significado e importancia de la orga-
mzac1on de la E.G.B. en «Ciclos», pero, al menos por lo que respecta al len-

guaje, esta nueva «orientacién» representa una cierta novedad en tanto que
establece:

1.~ Objetivos de aprendizaje (conocimientos, habitos, destrezas) a alcan-
zar,

2.~ Mas «practicidad» que «nocionalidad», poniendo, por ello, mucho
mayor énfasis en las técnicas instrumentales.

3.- Centrar la ensefianza en «unidades de aprendizaje» basadas en el prin-
cipio didactico de la actividad

4.- Una mayor adaptacion a las caracteristicas e intereses de los alumnos
a la vez que un mayor dinamismo y flexibilidad

5.~ Un lugar prioritario para la ensefianza-aprendizaje de la lengua.

La «estructura» legislativa tiende a proporcionar a los alumnos el dominio
de los aspectos instrumentales del lenguaje, tal y como puede verse en el
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CUADRO 1 (Para una mayor pormenorizacion véase, aparte de la legisla-
cion anotada: Escuela Espaniola, 1981, Fernandez, 1981. Varios, 1982 ay b).

PREESCOLAR CICLO INICIAL CICLO MEDIO
1= Comprensién auditiva 1.— Comprension 1.~ Lenguaje oral
y visual v expresion oral

1.1 Percepcién y
comprension auditivas.

1.2 Observacién y
percepcion visual,

2.~ Expresion oral
2.1 Elocucion
2.2 Vocabulario
2.3 Didlogo

3.~ Lectura 2.~ Lectura
4. Escritura 3.— Escritura 2.~ Lenguaje escrito
3.1 Caligrafia
3.2 Ortografia
3.3 Composicion

3.~ Vocabulario

4.~ Iniciacion a la reflexion
gramatical

5.— Técnicas de trabajo

Bien es verdad que en: los procesos de adquisicion del lenguaje intervienen
variables ajenas a la institucion educativa y a sus paradigmas. No obstante,
hay que admitir que el éxito de toda accidén educativa depende, precisamente,
del logro, calidad, adecuacidn, desarrollo, atencion, etc. del lenguaje.

Por ello se ha querido indagar sobre algunos de los componentes instru-
mentales del lenguaje, con una doble finalidad:

1.— Contribuir al disefio de las variables que pueden llegar a definir de for-
ma precisa los aspectos basicos e instrumentales del lenguaje.

2.~ Contribuir al esclarecimiento de la importancia de cada una de esas
variables. »

El estudio de todos los componentes de la enseflanza-aprendizaje del len-
guaje es amplio. Abarcaria, al menos, la pormenorizacidn de:

1.—Los procesos de adquisicion (Alarcos y Otros, 1976. Bouton, 1976. Ferndandez,
1981. Francescato, 1971. Herriot, 1977. Lenneberg, 1975. Machado, 1978. Piaget,
1976 y 1978. Richelle, 1975. Sinclaire, 1978. Villiers, 1980. Whord, 1971...)

2.~ La expresidn oral (Aymerich, C. y M. 1971, Paulus, 1975...)
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3.— La comunicacion oral (Ball, 1972, Bartolomé, 1981. Becker, 1979. De Osanna,
1977. May, 1975. Musitu y Pastor, 1979...)

4~La lectura (Cohen, 1980. Comes, 1984. Ferndndez, 1977. Jolibert y Otros,
1978. Pérez, 1978...)

5.— El vocabulario (Garcia Hoz, 1953 y 1976. Gonzdlez Soto, 1982, 1983 y 1984,
Lorenzo, 1980...)

6.— La escritura (con varias perspectivas o subdivisiones) (Ajuriaguerra y Otros,
1972. Fernandez Huerta, 1950, 52 y 59. Ferreres, 1984. Freinet, 1978. Garcia, 1981.
Horrocs y Otros, 1969, Jiménez, 1978 y 1983, Sanchez, 1972...)

7.~ La ortografia (Villarejo, 1970. Delgado, 1980. Horrocs, 1969. Lorenzo,
1980...)

8.~ La reflexion gramatical (Fernandez, 1982. Gonzélez, 1980...)

Aparte de los aspectos englobados tradicionalmente bajo el epigrafe de
«Técnicas de trabajo».

Por ello ha parecido de interés centrar el presenta estudio en el control de
las variables que se describen en el apartado 2 y referirlas al momento culmi-
nante de los periodos analizados (5.° de E.G.B.: 10-11 afios)

METODO
1 Variables

De acuerdo con las consideraciones efectuadas, se ha optado por estable-
cer un control sobre algunos de los aspectos basicos del lenguaje en dos cam-
pos generales (inteligencia general y conocimientos instrumentales) a partir
de los que se han definido 8 variables:

a.— Inteligencia general
V1.-Inteligencia general, controlada a través del «Test Colectivo de Inteligencia
~T.C.1.- (Garcia Hoz, 1970)
V2.-Inteligencia general, controlada a través del «Test Ballard Colectivo»
—-Reduccion de Fernandez Huerta— (Garcia Hoz, 1970)
b.— Conocimientos instrumentales
V3.~ Madurez lectora, esto es, nivel de desarrollo lector, calidad lectora, adecua-
cion de velocidad y calidad lectoras, medida a través del test de Madurez
Lectora de Fernandez Huerta (Garcia Hoz, 1970).
V4. Escritura ~calidad-— medida a través del Test de Escritura de Ferndndez
Huerta (1950 y 1952)
V5.— Velocidad de escritura, en letras por minuto
V6.~ Nivel de Ortografia, medido a través del «escalon n.o 8» del Test de la Escala
de Ortografia de Villarejo (Garcia Hoz, 1970)
V7.— Comprension lectora, medida a través de la prueba de Comprension Lectora
C.L. 77 (Pérez, 1978)
V8.— Nivel de Vocabulario, medido a través del Test de Vocabulario de Gonzilez
Soto (1983).



COMPONENTES INSTRUMENTALES DEL LENGUAJE 47

Todas ellas han sido medidas en afios, puesto que se contaba con especifi-
cacion al respecto y, ademas, asi se podia disponer de una medida homoge-
neizada para establecer las consiguientes comparaciones, toda vez que los
alumnos también representaban una muestra homogénea.

2 Muestra de poblacion

Los 10-11 afios parecen significar un punto de inflexion en el desarrollo
del lenguaje, tal y como se comprueba en otras investigaciones y descripcio-
nes (Ferreres, 1985. Jiménez, 1985), por ello se ha querido establecer justa-
mente en esa edad la presente comparacion de descriptores instrumentales basi-
cos de tal desarrollo.

Establecida la edad, que corresponde al 5.° nivel de la EGB, dltimo de los
«renovados» recientemente, se ha elegido una muestra al azar por conglome-
rados, que ha proporcionado 153 individuos sujetos a estudio, distribuidos en
4 grupos (2 de centros publicos y 2 de centros privados).

3 Control de variables

La utilizacion de los instrumentos de medida sefialados ha proporcionado
los datos que figuran en el ANEXO 1 y a partir de los que puede ser posible
establecer el consiguiente analisis descriptivo y comparativo.

Previamente a la consideracién global de la muestra, las puntuaciones ob-
tenidas han sido analizadas por grupos (a,b, ¢ y d), y por campos (inteligencia
general y conocimientos instrumentales), lo que ha permitido establecer:

| .—Respecto a la distribucion de puntuaciones:
Realizada la «Prueba de Normalidad basada en el Test de Kolmogorof», que
arroja los resultados:

Campos Inteligencia Conocimientos
Grupos General Instrumentales -
a 0,114 0,092
b 0,094 0,016
c 0,138 0,060
d 0,122 0,058
Valor Tabla de Lilliefors: 0,14

hay que concluir que estamos ante grupos de alumnos cuyas puntuaciones se
ajustan a una distribucién normal.
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2~ Respecto a las diferencias de puntuaciones

Realizados los calculos para establecer la significacion de diferencias de me-
dias de las puntuaciones obtenidas, hay que afirmar que las diferencias de las
'medias de las puntuaciones de los cuatro grupos en los dos «campos» generales
no son significativas en ningun caso, trabajando al 5% de nivel de significa-
cion, teniendo en cuenta todas las combinaciones posibles entre los distintos
grupos de alumnos. Al 1% de nivel de significacion solo existen diferencias
significativas al comparar los grupos a-b y b-d, tal y como muestran los datos
siguientes:

Inteligencia General Conocimientos instrumentales
Grupos | R.c. | Re21,96 |Re22,56]|Grupos | R.c. Rc>1,96 Rc22,56
a-b 2,47 si no a-b 0,85 no no
a-c 1,10 no no a—C 045 no no
a—-d 0,32 no no a-d 0,31 no no
b—c 1,35 no no b-c 0,36 no no
b-d 2,52 si no b-d 0,12 no no
c—d 1,25 no no c~d 0,84 no no

3.— Respecto a la relacion exitente entre las puntuaciones de ambos campos
Se han obtenido los siguientes Coeficientes de Correlacion (Pearson):

Grupo I.
a 0,55
b 0,63
c 0,70
d 0,71

que permiten afirmar, por un lado, que existe relacion entre las puntua-
ciones y, por otro, que esa relacién no es significativamente diferente en-
tre los distintos grupos.

RESULTADOS

Toda vez que comprobar la hipotesis de partida exige poner en relacidn
todas y cada una de las variables, se ha optado por someter los datos obteni-
dos al analisis estadistico que proporciona el programa informatizado BMDP
4M (1983).
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Los resultados mds importantes, de acuerdo con nuestros objetivos, son
los siguientes:

1.~ Estadisticos

Cocficiente

Variable  Media S.D. de Variacion
\2 10.640  1.730 0.162
V2 11.509 1.846 0.160
V3 9.993  [.269 0.127
V4 9.966 2.540 0.254
V5 13.009 2.002 0.153
V6 11.732  1.743 0.148
V7 9.993 1.679 0.168
A% 9.209 1.049 0.113

2.~ Matriz de Correlaciones

\'2! V2 V3 V4 V5 Vo6 V7 V8

Vi .1.000

V2 0.564  1.000

V3 0418 0397 1.000

V4 0259 0.114 0.237  1.000

V5 | 0316 0285 0.177 0.075 1.000

V6 0491 0411 0439 0311 0266 1.000

\'4 0368 0450 0342 0.185 0.112 0352 [.000

V8 0495 0447 0312 0176 0171  0.409 0415 1.000

3.— Cuadrado de Correlacion mitltiple de cada variable con todas las demads:

\2 0.473
V2 0.435
V3 0.288
V4 0.133
V5 0.133
V6 0.375
\ 0.293
V8 0.341

4.— Andlisis Factorial (1 Factor, con valores ordenados)

Vi 0.789
V2 0.717
V6 0.729
V8 0.691
V3 0.655
\Z 0.641
V5 0.420

v4 0.399
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Esos resultados nos permiten efectuar las siguientes consideraciones:

1.— No existe un gran dispersion en los datos

2.— Existe dependencia entre:

- Las puntuaciones de los tests de inteligencia (.564)

— Las puntuaciones del T.C.1I. (test Colectivo de Inteligencia) y la edad
lectora (.418), la «edad» ortografica (.491) y el nivel de vocabulario. (.495)

- Las puntuaciones del Test Ballard y la «edad» ortografica (.411), el’
nivel de compresion lectora (.451), el nivel de vocabulario (.477) y, en menor
grado, con la «edad» lectora (=.4)

- La «edad» lectora y la ortografica (.439)

~El nivel de vocabulario y la «edad» ortografica (.409) y nivel de com-
presion lectora (.4135), aparte de las dependecias enumeradas.

Por lo que, en principio, parece que, independientemente de la inteligen-
cia, lo que hemos dado en llamar «conocimientos instrumentales» relativos al
lenguaje, depende sobre todo de los niveles de Vocabulario (V8) y Ortografia
(V6) y, en menor grado, de los niveles de Comprensién y calidad lectora (V7
y V3).

3.~ Asi, como muestran los datos de la «correlacidon multiple», las influen-
cias mayores corresponden a las que ejercén las variables de inteligencia (V1
y V2) y, en menor grado, las que ejercen los niveles de ortografia y vocabula-
rio (V6 y V8).

4.— Del mismo modo, al establecer el correspondiente Analisis Factorial y
considerando un so6lo factor («Nivel instrumental del lenguaje»), se puede es-
tablecer que lo que influye realmente en el nivel instrumental del lenguaje es
la inteligencia (V1 y V2), la ortografia y el vocabulario (V6 y V8) y, en menor
grado, el nivel lector (V3 y V7)

DISCUSION

Se hace necesario precisar mas los componentes instrumentales del len-
guaje y analizar fehacientemente las variables que intervienen en su desarro-
llo. Aparte de ¢llo, es preciso completar los estudios, tanto descriptivos como
cualitativos y cuantitativos, que aporten datos relevantes sobre los aspectos
basicos de incidencia en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la lengua.

De lo visto en esta descripcion comparativa hay que destacar:

1.— La incidencia de los niveles de ortografia y vocabulario en el proceso
general de adquisicién de conocimientos instrumentales relativos al lenguaje,
por lo que:

1.1. La ortografia, por su dificultad y pese a su simbolizacién, debe estar
presente, como estudio sistematico, desde el Ciclo Inicial, al menos en sus as-
pectos de familiarizacion y en relacion estrecha con el dominio del vocabula-
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rio, abarcando, integradora e individualmente, todos los aprendizajes y asimi-
laciones de los alumnos.

1.2 El vocabulario hay que precisarlo, variarlo y optimizarlo desde los
primeros niveles en todas las dreas de conocimientos y en todos los aspectos
que faciliten la relacién del alumno con el medio.

2.—~ La necesidad de tener en cuenta factores psicologicos, socioldgicos y
didacticos, por su incidencia en los aspectos madurativos del lenguaje. De
todo ello es de destacar que toda actuacion didéctica referida al lenguaje debe
de cobrar sentido sobre todo a través de la actividad, de la prdctica.

3.— El establecimiento de una metodologia que tenga en cuenta que «bajo
determinadas condiciones, virtualmente todos los alumnos pueden adquirir el
dominio de una determinada habilidad o aprendizaje» (Escudero, 1981), por
lo que esa metodologia ha de ser:

- «Fundamentalmente activa

- que parta de la realidad para volver a ella

- potenciadora en los alumnos del método de descubrimiento» (Varios,
1982, b)

4 .- Ensefiar lengua debe de consistir, sobre todo, en ensefiar a utilizar la
lengua, por lo que las informaciones tedricas deben pasar a un segundo pla-
no, a un nivel auxifiar. (Y mientras esto no ocurra -y todo parece indicar que
no ocurre~ de nada servira poder contar con legislaciones adecuadas).

5.~ El lenguaje, como instrumento basico de comunicacién, como herra-
mienta imprescindible de toda accion de ensefianza aprendizaje y como base
de la adquisicion de conocimientos, debe ser el eje de atencion metodoldgica
tanto del sistema (que lo es) como del centro educativo y del profesorado en
cualquiera de sus actuaciones (que no lo es).

6.— Ante la nueva situacidn del lenguaje es preciso dotar a los profesores
de nuevas adecuaciones didacticas, que le ayuden a instrumentalizar mas op-
timizantemente las nuevas pautas de adquisicion del lenguaje por parte de los
alumnos. Pero, sobre todo, es preciso que el profesorado de los Ciclos Inicial
y Medio entienda que su actuacion didactica va a depender —depende- de su
actitud, riqueza expresiva, actualizacion y capacidad de organizacién de los
contenidos significativos.

7.~ Del mismo modo, es preciso entender que la maxima diddctica de ade-
cuacion al nivel madurativo e intereses de los alumnos no impide «interve-
nir». Ensefiar implica potenciar al mdximo, optimizar. En el drea de lenguaje
se hace necesario, pues, optimizar, potenciar al maximo el conocimiento y
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uso de la lengua oral vy escrita a través de la practica adecuada. Para lo que el
enriquecimiento del vocabulario, el estudio funcional —practico— de la grama-
tica y el dominio ortografico, han de ser basicos, al menos en los Ciclos Ini-
cial y Medio.
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ANALISIS DE LAS ESTRUCTURAS FORMALES
EN LA COMPOSICION ESCRITA.
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RESUMEN

Analizar las estructuras formales pasa por profundizacion en los aspectos funda-
mentales de la composicion escrita: el parrafo es uno de ellos.

Partiendo de las investigaciones que se han llevado a cabo en nuestro contexto, las
Gltimas realizadas en los Estados Unidos, preferentemente a partir de 1981 e introdu-
ciéndonos de la mano de algunos lingiiistas sobre todo de los que encabezan la nueva
corriente denominada Gramatica del texto, Hipersintaxis,.. llegamos a la conclusiéon
de que el parrafo va a ocupar una estrategia fundamental en el proceso de ensenanza-
aprendizaje de la composicion.

A través del tratamiento de los datos obtenidos con los alumnos de 5.°, 6.y 7.° de
E.G.B. -Etapa del pensamiento dirigido- y la realizacién de calculos estadisticos, lle-
gamos a distintas conclusiones y clarificamos una serie de procesos que son funda-
mentales en esta actividad, a la vez delimitamos aquellas variables que forman parte
de todo el complejo entramado que configura la composicion escrita como actividad
escolar.

SUMMARY

In order to analize the formal structures of written composition one must first stu-
dy in depth a fundamental aspect of written composition: The paragraph.

If we take as a starting point the current research being done in teh U.S.A. in this
field, mainly from 1981 on wards by those linguists who specialize in Grammar of the
text, Hipersintaxis,... we come to the conclusion that the paragraph will play an extre-
mely important role in the teaching-learning of composition writing. ’

After studyng data obtained with students of 5, 6! and 7™ E.G.B. grades —ages 11,
12, 13- phase of controlled thought with the program BMDP 4M we come to different
conclusions and we can pin point a series of processes which are fundamental to the
improvement of results in this activity, we are establishing the limits of those variables
which play a part in the complex foundations of the written composition.

INTRODUCCION

Penetrar en el estudio del lenguaje verbal es evidentemente una aventura
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por todo lo que la palabra lenguaje implica. Con ello no queremos decir que
no existan estudios y buena muestra de ello es la cantidad de trabajos existen-
tes e investigaciones empiricas de los ultimos afios (BARTOLOME, 1983)
pero, sin duda, los estudios relativos a lectura han sido los mas abundantes y
mejor estructurados.

Analizando los relativos a la composicion escrita, no existe una linea de
investigacidn clara, mas bien son conjuntos de procesos fundamentalmente
de tipo cualitativo mas que cuantitativo, debido a las dificultades que presen-
ta.

Tomando como punto de partida el trabajo de BLOUNT (1973) aparecen
tres bloques fundamentales:

1.~ Estudios basados en el sistema escolar y que ofrecen una vision global
de la composicion:

@ Escalas generales cualitativas. Escalas que se basan en criterios con una
cierta medida y cuantificacion como soporte.

2.~ Estudios basados en composiciones libres evaluadas por procedimien-
tos analiticos

@ Utilizando recuentos de frecuencias y criterios generales con una pondera-
cion. ’

3.~ Tests objetivos que miden algin aspecto implicado en la composicion
(BARTOLOME, 1983, p. 27)

Apenas existen estudios que se preocupen por el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Si bien el problema docente parece ser se encuentra en la valoracion y que
a partir de ahi se iniciaron nuestros estudios (FERRERES, 1976 y 1982), ulti-
mamente los esfuerzos se encaminan hacia la elaboracion de procesos de E-A
partiendo de estudios empiricos (Dto. de Pedagogia experimental, Terapéuti-
ca y Orientacion y Ferreres, 1984).

No sélo ha ocurrido en nuestro contexto sino en el ambito de los Estados
Unidos. Existen bastantes publicaciones que hacen referencia a esta actividad
(ELBOW, 1973; BRITTON Y OTROS, 1975; SHAUGHNESSY, 1977 Y
MOFFET, 1981) no obstante el punto culminante surge en aquel pais con
dos trabajos. El primero de otofio de 1981 en la cual el Consejo Nacional de
Profesores de Inglés publicé un estudio critico sobre la ensefianza de la com-
posicidn en las escuelas estadounidenses «Writing in the secondary school:
English and teh content areas». El segundo, «Support for the learning and
teaching of English. Thinking, writing, neglected in high schools» condiciond
el nacimiento de una campaiia de diez afios que intenta, entre otras, adquirir
estas competencias; saber concebir y organizar las ideas, formar oraciones
gramaticalmente correctas,... De entre los trabajos que se llevan a cabo existe
un apartado referido al parrafo como elemento bdsico del proceso de E-A
(BOUCHARD, 1983),
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Vale la pena pues, una exploracion y posterior estudio empirico sobre la
practica escolar en la que el pdrrafo va a ocupar una estrategia fundamental
que ya viene utilizandose (IEPS, 1981; MARTINEZ Y OTROS, 1982; FE-
RRERES Y JIMENEZ, 1983 Y FERRERES, 1984) estructurando las activi-
dades de forma l6gica es un afan de eficacia pero sin fundamentar dichas téc-
nicas, por ello las podemos considerar como precientificas (GIMENOQ, 1981).
Deseamos fundamentarlas ya que hemos comprobado que el parrafo, como
paso didactico, constituye un elemento basico.

Por ultimo, muy brevemente, deseariamos clarificar el concepto y estruc-
tura de las unidades supraoracionales.

La lingiiistica, tanto estructural como generativa, considera como unidad
maxima y superior del analisis a la oracién. Toda manifestacién mds extensa
es considerada como suma de oraciones. Ultimamente ha surgido un crecien-
te interés por el estudio de unidades mas extensas -Gramatica del texto, Hi-
persintaxis, Analisis del discurso,...~ entendiendo por unidad maxima de ana-
lisis el texto. Aunque no existen estudios fijados, pues todavia se mueven en
el terreno de las hipétesis, es interesante apreciar que el texto y el parrafo son
unidades basicas.

El texto representa una estructura organica, constituido de partes interre-
lacionadas de tal modo que no pueden quitarse una sin destruir el todo. Estas
partes son la oracion y el parrafo.

El parrafo (MOLINA Y RODRIGUEZ, 1979) viene delimitado, en la co-
municacion oral, por un amplio descenso de la entonacion seguido de pausa.
En la escritura, «el punto y aparte» sefiala esta distincion. A nivel de conteni-
do se organiza en un nicleo obligatorio y elementos marginales:

@ El nucleo se ‘compone de un centro: enunciado de la idea clave.
@ Elementos opcionales adyacentes al centro: sirven para fijar las circunstan-
cias de la idea central (GARCIA, 1982; GIRON, 1982)

Esta es la base lingliistica en nuestros estudios empiricos pues creemos
que representa uno de los puntos cruciales de la E-A de la composicidn escri-
ta y aunque hoy la escuela estd sustentada en el pilar de la lectura, confiamos
que la composicion escrita debe ser el otro pilar instrumental.

METODO

Pretendemos llevar a cabo un estudio exploratorio-descriptivo y necesitamos cons-
tatar las relaciones entre lo que hemos explicitado como parrafo con otras variables,
sin introducir ninguna modificacién sobre su desarrollo y circunstancias. Pensamos
sentar las bases sobre la E-A de la composicion de ahi que deseemos profundizar en el
andlisis del parrafo.

En cuanto a la poblacién escogida esta referida a la EGB, alumnos de 5.2, 6.°y 7.°.
En todos los casos son alumnos cuya evolucién escolar es normal.
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{.— Muestra.

Todo lo expresado hace necesario realizar un muestreo aleatorio dentro de cada
nivel. Asi la muestra quedo conformada como sigue:

SoNivelde E.G.B. ... oo e e 26 alumnos
6.oNivel de E.G.B. ... . i 30 alumnos
ToNivel de EG.B. ..o 27 alumnos

TOTAL: 83 alumnos

Los rasgos mas significativos en cuanto a ella son:
@ Sexo: Varones 44,2% y Mujeres 55%

BLOQUES FUNDAMENTALES PROFESIONES: PADRES MADRES
Categorias profesionales % %

Amas de casa 84,51

Obreros especializados 22,33

Autdénomo agricultura, obrero construc., ... 16,37

Empleado servicios 13,07

Obreros industria 12,18

Funcionarios administracion 10,27

Obrero del campo y limpieza 2,79

Pequefio empresario 2

Referente a los bloques fundamentales de profesiones hemos tomado la tabla del

I.N.E. «Poblacién econdémica activa por grupos profesionales» reajustada con la que
presenta SIERRA (1975, p. 215).

@ Lo mas significativo corresponde a la categoria «Amas de casa»
@ La clase social baja representa casi la mitad del total.

@ La categoria «Funcionarios de la administracion» junto a la «Obreros industriay
representan un buen porcentaje.

2.— Variables.

V1: Indice de inteligencia verbal. Obtenido a través de la Escala de Inteligencia de
Weschsler para nifios (WISC).

V2: Corresponde a la valoracion de la [.* de las dos composiciones que realizo
cada alumno. Puntuacion: 0 a 20,

V3: Representa el nimero de lineas escritas en la 1.* de las dos composiciones que
realizo el alumno.

V4. Puntos y aparte consignados en la [.* composicion.

V5: Corresponde al resultado de dividir las lineas por los puntos y aparte consig-
nados, o sea, los parrafos de la 1.* composicion,

V6: Lineas escritas en la segunda composicion.
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V7: Puntos y aparte consignados en la 2. composicion.
V8: Lineas/Puntos y aparte 2.* composicion. (Parrafos).

RESULTADOS

El analisis que vamos a realizar de los resultados va encaminado a profun-
dizar en todos y cada uno de los grupos. Hemos tratado los datos con el pro-
grama BMDP 4M- Factor Analysis. BMDP Statistical Software, Inc 1964,
Revisado en octubre de 1983. Regents of University of California.

1.—5.¢ Nivel.

Estadisticos:

Standard Coefficient Largest Small est

Variable Mean deviation of variation value value

VI 96.84000 12.05432 0.124477 125.0000 77.0000
2V2 10.76000 3.59722 0.334314 19.0000 4.0000
3V3 23.88000 11.60215 0.485852 59.0000 11.0000
4v4 4.20000 3.09570 0.737070 12.0000 1.0000
5VS 8.08120 4.93422 0.610580 22.0000 1.5700
6V6 22.00000 6.31796 0.287180 36.0000 13.0000
7V7 3.84000 2.91090 0.758047 13.0000 1.0000
8 V8 8.92480 5.74674 0.643907 21.0000 1.8400

Matriz de Correlaciones

F.1.V Valoracién L.I.»  Pa.l® L/P.12 L.2.a Pa.2.* L/Pi.2.a

Experto |
Vi V2 V3 V4 V5 V6 V7 V8
1 2 3 4 S 6 7 8
Vi 1.000

V2 -0.182  1.000

V3 -0.386  0.613 1.000

V4 -0.344 0375 0.517  1.000

\'A 0.093 -0.417 -0.081 -0.687 1.000

Vo6 -0.479 0347 0.632 0317 0.072 1.000

\Z -0.292 -0.334 0440 0.790 -0.487 0.326  1.000

V8 0.035 -0.446 -0.320 -0.505 0.555 -0.026 -0.762 1.000

A la vista de estos primeros resultados para 5.° nivel podemos sefialar lo
siguiente:

@ La valoracién del experto (V2) viene condicionada por la cantidad de
produccidn, lineas escritas, de una forma sustancial,
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® En este grupo es interesante la relacion existente entre la cantidad de
produccion V3 y las otras variables formales de la composicidn escrita:

® Puntos y aparte de la 1.2 composicion V4 (0.517).

@® Las lineas escritas en la 2.2 Composicion (V6) 0.632, en este caso resul-
ta 1dgico. Cada persona produce, en temas similares, la misma cantidad de
expresion escrita con el mismo modulo de tiempo, a no ser que se le propor-
cione ayuda didactica (FERRERES Y JIMENEZ, 1983).

@® Puntos y aparte de la 2.2 composicion V7 (0.44).

Si bien encontramos ldgica la relaciéon de V3 y V6 no podriamos explicar
la existente con V4 y V7 que son los puntos y aparte. No obstante podriamos
justificarlo desde dos razones, practica y de observacion:

® En 5.° nivel, en los estudios de lenguaje conocidos dentro de nuestro
Departamento, aparecen algunos aspectos que no llegamos a explicar y que
los estudios evolutivos y de la psicologia del aprendizaje deberan clarificar
mejor.

® la segunda razon es la «no liberacion del parrafo» —parrafos muy uni-
formes— co%a que también comprobamos en la correlacion entre V4 y V7 que
es de 0.79, pues ha seguido estrictamente el modulo espacial escogido (Vid
FERRERES, 1980). Estas correlaciones «extranas» deberan desaparecer a
medida que se pasa de una etapa de pensamiento dirigido a una etapa de es-
pontaneidad dentro del proceso de E-A.

La relacidn entre parrafos va a producirse con mayor 0 menor carga en re-
lacién a los modelos personales, pensamos que tanto mds cuanto mas se libe-
re el parrafo y se vaya adquiriendo un estilo siempre y cuando exista una si-
militud de temas, de formas de expresion o de motivacién.

Por ultimo, en cuanto a las correlaciones negativas que surgen desearia-
mos destacar algunos extremos que después no apareceran en grupos sucesi-
VOS Y que, en ocasiones, no estamos capacitados para contestarlos con certeza
cientifica.

No es logica, hasta cierto punto, la correlacion negativa del Factor de In-
teligencia Verbal V1 con las lineas escritas en la 1.2 composicion V3 y las de
la 2.2 composicion V6 que son, respectivamente, 0.386 y 0.479. Este tipo de
relaciones se van a repetir unas veces con mayor intensidad que otras. En la
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discusién volveremos a tratarlo. Podemos sefialar que lo formal con el factor
sefalado (V1) no mantienen una relacion sustancial.

Las correlaciones negativas relativas a la Valoracion del experto (V2) con
los parrafos de la 1.2 composicién (V5) y de la 2.2 (V8) es normal en tanto en
cuanto existe relacion con respecto a la produccion y el parrafo es la produc-
cion partido por los puntos y aparte, ademds estamos en un grupo con carac-
teristicas propias como ya hemos sefialado. Insistiremos posteriormente de
forma global.

Rotacidn de factores

Factor | Factor 2 Factor | Factor 2
V8 0.877 0.0 V8—(L/P2.%) 0.857 | V6-~(L.2.8) 0.887
V5 0.849 0.0 V5~«L/P1.2) 0.849 | V3~(Lt.9 0.818
V7 -0.808 0.329 V7-(Pa2.?) -0.808 V2—(Val. Ex)0.465
V4 -0.791 0.373 V4-(Pal.») -0.791 VI-(F.1.V.}-0.694
Vo6 0.0 0.887
V3 -0.295 0.818
Vi 0.0 —0.694
V2 -0.496 0.465

A la derecha no hemos hecho mas que sistematizar y ordenar el cuadro
para matizar la explicacion.

FACTOR 1.—-Es evidente que explica los parrafos considerados por noso-
tros como base del proceso de E-A y como conformadores del estilo, en este
caso con valores altos y semejantes (0.857 y 0.849).

En contraposicién son logicos los valores negativos altos relativos a los
puntos y aparte. Podemos hablar de un factor cualitativo.

FACTOR 2.- Expresa la evidencia demostrada en la matriz de correlacio-
nes relativa a la interrelacion entre produccidn, cantidad de lineas escritas y
la valoracion del experto. Es el factor cuantitativo. El Factor de Inteligencia
Verbal no lo explicamos aqui. En otros grupos quedard explicitado y aislado.
Su valoracidn negativa en el Factor 2 y no aparecer con carga, aunque fuese
minima, nos hace intuir la poca relacién con los factores cualitativo y cuanti-
tativo de la composicion.
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Precisaremos el mismo andlisis que realizamos en 5.°:

Estadisticos
Standard Coeficient Largest Small est
Variable Mean deviation of variation value value
1Vl 98.43333 8.85392 0.899484D-01 116.0000 77.0000
2V2 10.43333 2.83675 0.271893 16.0000 6.0000
3V3 29.00000 9.53397 0.328758 52.0000 17.0000
4 V4 5.46667 8.19937 0.577333 12.0000 1.0000
5V5 8.27133 7.22400 0.873387 30.0000 2.3300
6 V6 25.96667 8.28161 0.318932 49.0000 10.0000
7V7 5.16667 2.86577 0.554665 14.0000 1.0000
8 V8 6.44100 8.59658 0.558388 15.5000 2.830
Matriz de correlaciones
FLV. Valor Lia Pat2  L/Pal® L22 Pa2.* L/Pa2.:»
Exper.
Vi V2 V3 v4 \A) V6 \'¥ A4
| 2 3 4 5 6 7 8
Vi 1.000 /
V2 0.022 1.000
V3 0.046 0.530 1.000
V4 -0.011 0.460  0.280 1.000
V5 0.117 -0.300 0.161 -0.734 1.000
Vé -0.004 0.395 0.593 0.103 0.200 1.000
V7 0.084 0.436 0.555 0.600 -0.315 0.549 1.000
V8 -0.263 -0.250 -0.317 -0.616 0477 0.039 -0.705 1.000

En este grupo.y ante la matriz de correlaciones, podemos indicar:

@ La valoracion del experto (V2) sigue condicionado -0.53- por la pro-
duccion observada en la composicion valorada, a mds produccion, de entra-
da, mejor nota.

@ Relacion parecida con la V4 y V7 (0.469 y 0.436) ~puntos y aparte de
las dos composiciones con la valoracion del experto. Las justificaciones ante-
riores seflalan que en este grupo existen valores racionales, no obstante intui-
mos un cierto modelo, pauta de expresion. '
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& Encontramos logica la relacion sustancial entre la produccion de una y
otra composicion (V3 y V6) y entre los puntos y aparte (V4 y V7). Por ello se
entiende que también exista entre estas dos relaciones, es decir, los parrafos
(V5 y V8) todavia mas alta que en los anteriores —-0.6—, con un indice de con-

comitancia real del 36%.

® No se entiende, aisladamente considerada, la relacién entre V3 y V7
(0.555) pero si al relacionarla con el bloque V6-V7 (0.549) pues se corres-
ponden las lineas de la 1.2 composicion con los puntos y aparte de la 2.2 y los
puntos y aparte de la 2. con sus lineas. Si partimos de que existe un modelo,
una forma personal de escribir, es evidentemente 1dgico.

@ Por ultimo, todas las altas correlaciones negativas V4 y V5 (-0.734), V4
y V8 (0.616) y V7 y V8 (-0.705) representan la relacion sustancial negativa en-
tre lineas escritas y puntos y aparte consignados; no porque aumente- mas li-
neas escritas— la produccion tenemos que consignar mas puntos y aparte sino
seguir el modelo personal, el que tiene cada alumno.

Rotacién de factores.

Factor | Factor 2 Factor 3
1 2 3
VS5 0.905 0.0 0.0 VS5(L/PL20.905  V6(L2.0.877 VI(FIV)0.92
V4 -0.888 0.0 0.0 V8(L/P2.90.746  V3(L1.:0.872 VS8(L/P.»)0.485

v8 0.746 0.0 -0.485 [V4(P1.°-0.888  V7(P2.99.665
V6 0.0 0.887 0.0 V7(P2.2-0.558  V2(V.E.)0.629
V3 0.0 0.872 0.0 V2(V.E.}-0.401

V7-0.558 0.665 0.0
V20401 0.629 0.0
Vi 0.0 0.0 0.92

FACTOR 1.- Nos explica los parrafos, confirma la configuracion de mo-
delos personales y quedan explicados negativamente los puntos y aparte 16gi-
co siendo el denominador de la fraccion parrafos (L/P). Factor cualitativo.

FACTOR 2.- La Valoracién del Experto y la produccion son explicadas
por este factor cuantitativo. Entendemos que la V7 se introduzca en este fac-
tor pues el modelo de expresién personal no varia porque aumente el nimero
de lineas.

FACTOR 3.- Con mucha carga sigue «aislado» el F.I.V., empezamos a

pensar —ocurre en otros grupos~ que no tiene relacion sustancial con el parra-
fo.
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3.-7.2 Nivel..
Estadisticos
Standard Coeflicient Largest Smallest
Variable Mean deviation of variation value value
1 VI 101.62963 12.21017 0.120144 128.0000 88.0000
2V2 13.25926 3.41482 0.257642 20.0000 7.0000
3V3 41.48148 12.04278 0.290317 66.0000 21.0000
4 V4 7.03704 3.27557 0.465475 15.0000 1.0000
5V5 7.36926 4.44150 0.602706 21.0000 2.4100
6 V6 35.25826 12.68431 0.359744 61.0000 13.0000
7V7 6.48148 5.38067 0.830160 26.0000 1.0000
8 V8 7.87259 5.05217 0.641742 26.0000 2.3400

Matriz de correlaciones

F.LV. Valor Ll Pa.l2 L/Pal® L2# Pa22 L/Pa2?

Exper.
\A V2 V3 V4 V5 Ve V7 A%
1 2 3 4 5 6 7 8
Vi 1.000
V2 0.282 1.000

V3 -0.116 0.586  1.000

V4 -0.148 0.267  0.391 1.000

V5 0.177  -0.328 -0.104 -0.755 1.000

V6 0.008 0.131 0409 0.3% -0.158 1.000

V7 -0.122  -0.131 0.046 0577 -0.411 0.691] 1.000

V8 -0.123  -0.222  0.000 -0.501 0.650 -0.370 -0.603 1.000

® La correlacion entre la Valoracion del Experto y las lineas escritas en la
primera composicion (V2 y V3) es de 0.586, representa una concomitancia
real del 34.3%; la produccidn es importante para quien valora una composi-
cion escrita,

@ Se repite el modelo en la conformacion de parrafos (V4y V7) y en las
correlaciones negativas entre puntos y aparte y parrafos tanto en la 1.2 como en
la 2.2 composicion (V4 y V7) y en las correlaciones negativas entre puntos y
aparte y parrafos tanto en la 1.2 como en la 2.2 composicién (V4-V5 y
V7-V8); se puede apreciar mejor si las ordenamos -V4, V5, V7, V8~ que im-
plican la relacién entre produccidn y puntos y aparte.
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® Con temas semejantes y modulos de tiempo idéntico se obtiene produc-
tividad similar, Normal la relacion V3-V6 (0.409).

® Las negativas V4-V5 y V7-V8 son ldgicas. No se entiende la relacién
de V4-V8 sino es ligada a la V7-V8 como en 6.° Nivel.

® Los modelos expresivos son permanentes, por lo menos en la etapa de-
nominada dirigida, en la etapa de espontaneidad el modelo debe flexibilizar-
se; de ahi la relacion entre V6 y V7.

Rotacion de factores.

Variables Factor | Factor 2 Factor 3 Factor 4
V5 0.95 0.0 0.0 0.0
A4 0.78 -0.356 0.0 -0.286
V4 -0.747 0.33 0.308 0.0
V6 0.0 0919 0.261 0.0
V7 —0.454 0.822 0.0 0.0
V3 0.0 0.0 0917 0.0
V2 -0.294 0.0 0.815 0.358
Vi 0.0 0.0 : 0.0 0.956
Factor | | Factor 2 Factor 3 Factor 4
VS (L/P1.8)0.95 V6 (L2.50.919 V2 (L1.30.815 VI (F.1.V.)0.956
V8 (L/P2.) 0.78 V7 (P2.2)0.822 V3 (V.E)0.917
V4 (P1.8) -0.747
V7 (P2.%)-0.454

FACTOR 1.- Queda explicitado. como ocurrié el los anteriores niveles.
Sigue explicando la calidad formal de la composicion.

FACTOR 2.~ Comparemos las dos variables que lo conforman:

_ En 5.°, V6 ~lineas escritas en la 2.2 composicion- acompafia en el fac-
tor 2 a V3 -lineas 1.2 composiciéon— y a la V2 —valoracion del experto- y
tanto V6 como V3 poseen un valor alto.

_ En 6.° aparecen V6 y V3 en las mismas condiciones anteriores y V2
mas cargada que en 5.°, de 0.465 ha pasado a 0.629 y ya se introduce, lo que
es mas importante en esta clarificacion, la V7 con un valor de 0.665.

~ En 7.0, el que tratamos ahora, explica sélo al 2.2 composicion escrita
en sus dos componentes, lo que implica la necesidad de buscar otro método
para explicarlo todavia mads, la presencia de estas dos variables solas y en un
mismo factor.
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Si se observan los estadisticos se puede deducir:

® Relativo a V6 -lineas escritas en la 2.2 composicion- el incremento del
valor de los estadisticos de 5.2 a 7.° es el doble en todos los casos. Hay un au-
mento uniforme de 5.° a 6.°, lo que nos hace pensar en esa introduccion de
V7 junto a V6.

® Relativo a V7 —puntos y aparte consignados en la 2.2 composicion~
ocurre lo mismo que en el anterior matizando estas pequefias discordancias:

— En la desviacidn estandar entre 5.° y 6.° es mayor en aquel.
— De ahi, lo mismo en le coeficiente de variacidn.

Hemos deseado profundizar mas en lo que ya hemos explicado cuando la
V7 se introducia en el Factor 2 junto a las lineas escritas en el 6.° nivel.

Por todo ello, el factor 2 nos explica la calidad formal aunque sélo referi-
da a la 2.2 composicion.

FACTOR 3.- Se da la misma explicacién que en los grupos anteriores.

FACTOR 4.-Explica sdlo el Factor de Inteligencia Verbal (WISC), algo
que encontramos normal vistos los anteriores grupos. Destacamos su inde-
pendencia frente a las otras variables.

Realizado el andlisis grupo a grupo con sus particularidades a veces sim-
ples, otras sin explicacion exacta, debemos presentar la 1ltima posibilidad:
realizar el proceso con todos los grupos a la vez pero dejando tan solo las
cuatro variables que en este momento son motivo de nuestra atencion:

— V1. Factor de Inteligencia Verbal.
—V2: Valoracion del experto.
~V3: Parrafos 1. composicion,.

- V4: Parrafos 2.2 composicion,

No presentamos todos los calculos del ordenador porque no aportan nada de
importante ni de nuevo a la vez que ganamos espacio, no obstante presenta-
m»s lo mas destacable:

® Matriz de correlaciones: Notamos el estilo personal al seguir correlacio-
nes los parrafos de una y otra composicion.

® Rotacion de factores: Aparecen dos factores, el primero es el cualitativo
conformado por los parrafos. El segundo explica el factor de inteligencia ver-
bal como ocurria anteriormente.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Puntos importantes deducidos en este estudio descriptivo y que debemos
tener en cuenta;

® Las valoraciones del experto en esta etapa vienen condicionadas
—consciente o inconscientemente—~ por la cantidad de lineas escritas por el
alumno-produccion.

® Existen unos modelos de expresion —estilo propio— en cada uno de los
grupos con los que hemos trabajado. Estos modelos, aun siendo rigidos, se
van flexibilizando a medida que transcurren las etapas de maduracién del
alumno.

® Los parrafos aparecen explicados siempre en un solo factor. Implica di-
fuminarse, flexibilizarse, lo que llevara a la no explicacién habitual por un
mismo factor.

@® Entendemos que el Factor de Inteligencia Verbal no tiene relacion con
la calidad de las composiciones de los alumnos de E.G.B.

@ Las variables que denominamos cualitativas —el parrafo~ y las cuantita-
tivas —fundamentalmente las lineas escritas, o sea, la produccion— son ele-
mentos interrelacionados pero no deben confundirse ni extrapolarse. Alum-
nos no especialmente dotados pueden producir mucho; lo que diferencia una
buena composicion no es solo la cantidad de ideas producidas sino como es-
tan estructuradas formalmente —pdrrafos— y [dgicamente —secuencias de pa-
rrafos.

® Con temas de composicién similares y/o parecidos y el médulo de tiem-
po idéntico para alumnos de 5.° a 7.°, conservando cada grupo su modelo
propio (estilo personal) los alumnos de 7.° nivel producen casi el doble que
los de 5.0 ’

@ Por ultimo, estos tres niveles de E.G.B. representan junto a otros niveles
la etapa que, con otros autores denominamos del pensamiento dirigido. La
discusion y conclusiones ~no generalizables por ser una muestra cualitativa-
mente correcta, representativa, pero no cuantitativamente suficiente~ no de-
ben trasladarse o extrapolarse a otros grupos de alumnos, ni dentro de la
E.G.B. ni en Ensefianzas Medias, sobre todo en estas ultimas pues demostra-
remos que los modelos personales se flexibilizan a medida que transcurren las
etapas madurativas,
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RESUMEN

Tras escoger una muestra de alumnos de 7.° nivel de EGB se procede a realizar
una serie de composiciones escritas sin ningin tipo de intervencion didactica. Breve
tiempo después, los mismos alumnos realizan composiciones escritas sobre los mis-
mos temas de acuerdo con una motivacion y ayudas didacticas durante el proceso. Se
analizan posteriormente estas variables: conocimientos léxicos, inteligencia, palabras
escritas (figuraciones), palabras diferentes (tipos) y nimero de verbos en uno y otro
grupo, aplicandoles un tratamiento estadistico y presentandose a continuacion los re-
sultados mas significativos y unas conclusiones para su discusion,

SUMMARY

A series of compositiosns are written by a sample of 7th year EGB students (ages
12-13) wthout any preteaching. Some lime later, these students write compositions on
the same themes, this time the students are specifically motivated and some didactic
help is provided. The following variables are analysed: knowledge of lexis, intelligen-
ce, written words (token), different words (type) and number of verbs in both groups.
The results are treated statistically and the most significant results are then presented
followed by some conclusions for discussion.

1. INTRODUCCION

Son conocidas las implicaciones que el vocabulario posee en relacién con
el resto de las actividades escolares como son: lectura mecdnica y lectura
comprensiva (Bisquerra, 1980 y Comes, 1984), la composicion escrita (Ferre-
res, 1980 y 1984), la relacidon con las capacidades de los alumnos, y en con-
creto la inteligencia (Garcia Hoz, 1953, 1977), la maduracion (Fernandez
Huerta, 1950); y el peso que esta variable posee en los procesos de transferen-
cia de aprendizaje (Garcia Hoz 1980 y 1983), (Bamberger, 1975), (Miller,
1974).
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Conocer algunas de las caracteristicas del Iéxico de nuestros alumnos y la
forma de exponerlo en las composiciones escritas —que hemos analizado— nos
ayudaran a comprender mejor a los discentes y a optimizar los procesos di-
dacticos.

Trabajar el 1éxico en las escuelas ha venido siendo una tarea de caracter
secundario y, en muchos casos, realizada en tiempos muertos o en activida-
des llevadas a cabo fuera del centro sin estar sujeta ni a planificaciones ni a
programaciones. En la actualidad se va recuperando su trascendencia gracias
al reconocimiento de su repercusion en otras actividades y en la renovacién
pedagodgica y didactica.

A partir del Real Decreto 69/1981 de 9 de Enero (BOE 17-1-81) mediante
el cual se estructuran y ordenan las ensefianzas en Educacién Basica, la preo-
cupacion, desde la administracidon, por potenciar la importancia del lenguaje
es manifiesta. La publicacion de los Programas Renovados y los respectivos
Niveles Basicos de Referencia para los distintos ciclos y niveles concenden
una prioridad a los aspectos bdsicos e instrumentales del lenguaje. Indudable-
mente uno de ellos es el vocabulario.

Conocer estas implicaciones es tarea ardua. Esta investigacion trata de es-
tablecer unos puntos de referencia mas que conclusiones definitivas. Son mu-
chos los interrogantes que nos hemos planteado a la hora de su redaccion.
Nuestras apreciaciones y conclusiones pretenden ser objeto de discusion, dia-
logo y punto de reflexion para posteriores investigaciones —propias y ajenas—
que nos ayuden a clarificar el intrincado mundo del lenguaje.

%,

@

METODO

Abarcar cuantos aspectos van implicitos en el Iéxico es labor mas compleja que la
que aborda el presente estudio, no obstante las variables analizadas nos aportan algu-
nos datos a tener en cuenta.

I.— Muestra de poblacion.

Se tomd, en un principio, una muestra por conglomerados de quinto nivel de EGB,
puesto que existian ocho grupos instituidos en el centro publico, de los cuales se esco-
gieron cuatro al azar, es decir, 114 alumnos. Dos afios mas tarde, y tras un seguimien-
to se localizaron 86 de ellos cuando cursaban séptimo curso ~todos ellos normalmente
escolarizados— con los cuales se llevo a cabo una experiencia de la que este articulo es
una de sus partes.

Las caracteristicas de la muestra son:

— Todos los alumnos estan escolarizados en su nivel correspondiente a su edad. No
habian repetido curso.

— El 70% de los alumnos, aunque nacidos en Catalufia, se consideran castellano-
hablantes.

— La escolaridad la vienen cursando en castellano.
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— Los padres de los alumnos proceden de Andalucia en un 71% siendo su nivel
economico medio-medio-bajo en funcidn de sus profesiones.

2.~ Control de variables y desarrollo de la experiencia.

Se disefid un modelo de investigacion en el cual se tuvieron en cuenta las siguien-
tes variables:

V1.~ Conocimientos de vocabulario controlada mediante el test de Vocabulario
Usual de Garcia Hoz (1973).

V2.~ Inteligencia segiin los datos obtenidos tras la aplicacion del test de Inteligen-
cia de Terman.

V3.~ Inteligencia seglin los datos obtenidos tras la aplicacion del test de Inteligen-
cia de Garcia Hoz. (1973). ~

V4.— La razon o indice T/V, es decir, el resultado de dividir el nimero total de pa-
labras que cada alumno escribio (figuraciones) por el nimero de verbos que
en dichas composiciones habia empleado. Estos datos corresponden a los 86
alumnos componentes de la muestra los cuales realizaron 642 composiciones
empleando 107.218 palabras de las cuales 20.941 fueron formas verbales. Es-
tas composiciones se realizaron sin ninguna preparacién didactica especifica.
Grupo A.

V5.~ La razén o indice D/R que resulta de dividir el nimero de palabras diferentes
empleadas (tipos) en las composiciones por el nimero de redacciones escritas
(las siete primeras) a partir de temas obligatorios, sugeridos, ocasionales y li-
bres.

V6.~ Larazén T.T.R. 6 D/T (Miller 1974, Muller 1973 y 1977), o sea, ¢l resultado
de dividir el nimero de palabras diferentes (tipos) por un determinado nime-
ro de figuraciones, en este caso 500.

V7.~ La media de palabras escritas por composicion.

A partir de aqui se introdujo una variable independiente que consistié en motivar
a los alumnos y prepararles unas ayudas didacticas antes de ponerse a escribir, mante-
niéndose el mismo tiempo para su ejecucion, El plan de accion (Jiménez, 1983; Ferre-
res y Jiménez 1983) se basé en los siguientes puntos:

1) Realizar composiciones sobre los mismos temas obligatorios, sugeridos, ocasio-
nales o libres sobre los que ya habian escrito anteriormente.

2) Se compusieron unos guiones que ayudaran a generar ideas, a ordenarlas, a am-
pliarlas y a precisar conceptos. Tales guiones fueron grabados en una cinta magneto-
fonica o impresos en hojas ciclostiladas para que fueran oidos y tenidos en considera-
cion antes de empezar a componer, De esta forma todos los alumnos recibian el mis-
mo tipo de informacién independientemente del profesor que estuviera a cargo de los
alumnos. El contenido de las grabaciones, bdsicamente, se ajustaba al siguiente esque-
ma;

— Motivar y plantear el tema.,
~ Proponer una serie de palabras en relacion con la temadtica (ampliacidn de 1éxico
y espectativas),
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- Contextualizar en frases algunas de esas palabras.

— Conectar la composicion con algunos conocimientos gramaticales, sintdcticos o
estilisticos, es decir, sugerirles que empleasen alguna descripcion de personas, ambien-
tes, paisajes, que incluyeran alguna metafora, alguna comparacion... Terminada la au-
dicidn o lectura del guidn se repasaban las notas, se ordenaban las ideas y se iniciaba
la composicion. )

Las variables que se nombran a continuacién son las mismas que las cuatro vlti-
mas seflaladas con anterioridad, pero tomando en consideracidon la modificacién in-
troducida y pertenecientes a lo que denominaremos grupo B o grupo motivado. Asi
tendremos; ‘

V8~ Larazon o indice T/V.

V9.— La razon ¢ indice D/R.

VI10.~ La razon T.T.R. 6 D/T.

V.= La media de palabras escritas por composicion.

3. Datos y tratamientos estadisticos

Una vez pasados los tests y recogidas las composiciones se procedid a su
analisis y recogida de datos, para ello se elebar6 una norma lexicolégica (Mu-
ller, 1973), basada en la clasificacion de las palabras de Roca Pons (1970 y
1978) y Lazaro Carreter (1971 y 1979), la normativa derivada del Diccionario
de la Real Academia de la Lengua (1970) y la norma elaborada por el Depar-
tamento de Lengua Espafiola de la Facultad de F. y L. de Tarragona (Jiménez
1983, pp. 230-236); y se establecieron los pertinentes segmentos lexicales.
Tras el vaciado subsiguiente los datos resultantes se introdujeron en un orde-
nador para su tratamiento estadistico segun el programa BMDP4M (1983).
De dicho proceso indicamos:

a) Estadisticos para cada variable.

STANDARD COEFICIENTE

VARIABLE MEDIA DEVIATION DE VARIACION

I Vi 6879.17647 1062.06808 0.154389

2 V2 98.56471 10.53729 0.106907

3 v3 96.69412 13.48988 0.139511

4 V4 5.12106 0.57645 0.112564

5 V5 47.02353 10.41973 0.221586

6 Vo6 0.37506 0.03286 0.876242D-01

7 V7 164.94118 39.55146 0.239791

8 V8 5.22000 0.43961 0.842160D-01

9 V9 73.01176 13.92283 0.190693

0 VIO 0.38129 0.03545 0.929705D-01

I

—

Vil 227.11765 53.53246 0.235704
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b) Matriz de correlaciones

Vi V2 V3 V4

1

\'A! 1 1.000
V2 2 0.680
V3 3 0.876
V4 4 0.080
V5 5 0459
V6 6 0.368
V7 7 0316
V8 8 0.097
V9 9 0372
VIO 10 030!
VIl 11 0265
\A I
Vo9 9
\'i 7
Vs 5
Vi3 3
Vi 1
V2 2
V10 10
Vo6 6
V4 4
% 8

VP

2 3

1.000

0.771 1.000
0.189 0.081
0.363 0.404
0.308 0.291
0.208 0.260
0.143 0.076
0.365 0.329
0.296 0.178
0.263 0.28!

4

1.000
-0.050
0.277
-0.171
0.076
0.122
0.048
0.099

V5 V6 V7T V8

5 6 7 8
1.000
0.464 1.000
0.795 0.209 1,000
0.300 0.180 0.316 1.000

75

V9 VIO VII
9 10 11

0.596 0.292 0.654 0.309 1.000
0.492 0.579 0.221 0.253 0.373 1.000
0.424 0.033 0.597 0.213 0.822 0.049 1.000

c) Correlacion mitltiple.

1Vl
2V2
3V3
4 V4
5VsS
6 Vo6
V1
8V8
9V9
10V10
1t vl

d) Andlisis factorial con rotacidn de factores

FACTOR

]

0.896
0.862
0.809
0.606
0.0
0.0

0.79735
0.64533
0.84671
0.26370
0.78046
0.49194

1 0.78212
0.16057
0.81305
0.56668
0.77194

FACTOR FACTOR FACTOR
2 3 4
0.0 0.0 0.0
0.0 0.0 0.0
0.0 0.0 -0.345
0.303 0.528 -0.276
0.948 0.0 0.0
0.893 0.0 0.0
0.837 0.0 0.0
0.0 0.851 0.0
0.0 0.808 0.0
0.0 0.0 0.935
0.0 0.383 0.0
2.698 1.997 1.185
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RESULTADOS Y DISCUSION

Comentaremos a continuacion los aspectos mas sobresalientes de los datos
recogidos.

1.~ Descripcidn de variables.

V1.- Los alumnos conocen una media de 6.880 palabras segun se deriva
de las puntuaciones obtenidas en el test de vocabulario, es decir, han respon-
dido correctamente a 53 de las 100 preguntas que comprende, estando en
consonancia con las puntuaciones que ofrece Garcia Hoz (1973, p. 38 y ss.) y
Gonzalez (1983, p. 61). Con todas las palabras diferentes escritas por los
alumnos de séptimo nivel se confecciond un Vocabulario Comun Escrito
(V.C.E.) que recoge 7.363 vocablos (Jiménez, 1983, p. 397 y Tomo anexo II
donde se recoge listado). Tal vocabulario se obtuvo después de analizar mas
de 400.000 palabras escritas por los alumnos, lo cual nos indica un nivel de
«vaciado» muy alto puesto que si una palabra no ha sido empleada tras escri-
bir tan elevado nimero, su posibilidad de uso es prdacticamente nula.

Por tanto, ambos valores (6.880 y 7.363) por su proximidad los considera-
mos coherentes y confirmadores sobre los conocimientos léxicos.

V2 y V3.— El test de Garcia Hoz asign6 unos coeficientes de este construc-
to cuyo valor medio fue de 96,69 para el grupo, en tanto que la prueba de
Terman arrojd un promedio de 98,56. Ambos valores, si bien ligeramente ba-
jos, son muy proximos a la media normal standarizada. La distribucion de las
puntuaciones, en los dos casos, realizada la correspondiente prueba de Kol-
mogoroff (Jiménez 1983, p. 327 y ss.) se ajusta a la normal.

V4 y V8.— Los valores obtenidos por los indices T/V nos arrojan los si-
guientes datos: 5,12 para el grupo A —ensefianza normal y sin preparacion es-
pecifica de las composiciones—y 5,22 para el grupo B —con motivacién y su-
gerencias previas. Las diferencias no son significativas. En otras palabras, el
19,53% de las palabras escritas fueron verbos en el primer grupo y el 19, 15%
en el segundo. Un trabajo de Gil y Gaya (1972, p. 76 y ss.) tras un-analisis en
profundidad del verbo indica un 21,8% de verbos en composiciones de 7 y 8
afios .

V5 y V9.~ Tras su analisis ofrecen unos valores medios de 47 y 73 pala-
bras diferentes por composicion en el grupo A y en el grupo B respectiva-
mente, lo que hace que la diferencia de medias sea significativa tanto al |
como al 5%. Es decir, los alumnos motivados, al escribir mas (ver variables 7
y 11), emplean también mayor nimero de palabras diferentes.

V6 y V10.— Tomadas las primeras 500 palabras de cada sujeto, tanto en
un grupo como en otro, se contabilizaron aquellas que eran diferentes obte-
niéndose los siguientes promedios para estas variables: 187 palabras diferen-
tes en el grupo A y 190 en le grupo B, o lo que es lo mismo, una TTR seg-
mentario o indice diferenciador de 0,375 y 0,381 respectivamente.
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V7 y V11~ La extension de cada composicion tanto en el grupo A como
en el grupo B ofrecen unas medias de 165 figuraciones para el grupo de con-
trol y de 227 para el experimental. Tales diferencias son significativas, confi-
riendo un gran peso a la variable independiente, la motivaciéon y la prepara-
¢i6én de las composiciones. !

2.~ Correlaciones.

Seguin las correlaciones simples obtenidas y de acuerdo con el valor del
coeficiente de Pearson podemos analizar los siguientes bloques y aspectos
particulares:

a) Conocimientos léxicos (V1)

Existe una alta correlacion o relacion concomitante entre esta variable y
la inteligencia (0.876) medida a través del test de Garcia Hoz y una relacion
sustancial cuando el coeficiente intelectual es obtenido mediante la prueba de
Terman. El peso del factor Verbal es mayor en la prueba de Garcia Hoz.

La correlacion es media o moderada cuando se relaciona esta variable con
el nimero de palabras diferentes escritas por composicion en el grupo A
(0.45) y menor cuando se correlaciona con el grupo B (0.37).

En relacion con la media de palabras utilizadas por composicién (V7 y
VI1), el coeficiente se situa en 0.31, es decir, baja o ligera con respecto al
grupo A y menor cuando nos referimos al grupo B (0.26).

También disminuye en cuanto al indice D/T ya que los coeficientes son
0.36 y 0.30 para el grupo A y B respectivamente.

Digamos, en consecuencia, que los conocimientos 1éxicos estdn relaciona-
dos en alto grado con la capacidad intelectual, pero que la motivacidén y la
preparacion didactica de las composiciones mejora las capacidades de elabo-
rar composiciones haciendo que estas sean mads largas y con mas riquezas lé-
xica disminuyendo la influencia, en este caso, de los conocimientos léxicos.

Con el resto de las variables su relacién es nula o muy escasa.

b) Inteligencia (V2 y V3).

Correlacion elevada (0.77) la obtenida entre los valores detectados por los
dos instrumentos de medicién empleados. '

Mayor incidencia contrastada entre el TCI de Garcia Hoz y los conoci-
mientos 1éxicos (muchos de sus items son estrictamente de vocabulario). Se
obtuvo un r=0,87. Elevado también el coeficiente de correlacién (0.68) entre
la prueba de Terman y los conocimientos 1éxicos. Sin embargo, son modera-
dos o bajos los coeficientes logrados con las palabras diferentes (0.40 y 0,36) y
con las producciones de los alumnos (0.26 y 0.20). Se mantienen estos valores
y disminuyen ligeramente cuando nos referimos al grupo motivado. Tales re-
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sultados tienden a desmitificar la creencia segun la cual los alumnos mejor
dotados intelectualmente son quienes compondrian mds extensamente y con
mayor riqueza léxica. '

Por otra parte, de las ayudas diddcticas se aprovechan todos en igual me-
dida porque las diferencias no se acentuan, al contrario, hay algunos indicios
de acercamiento.

c) Indice verbal (V4 y V8).

No se encuentra ningun coeficiente de correlacion significativo con res-
pecto a ninguna otra variable a excepcion de las correlaciones bajas (0.30)
que se dan entre la variable 8 (T/V en el grupo B) con las variables 5 y 9 (pa-
labras diferentes por redaccion). El indice verbal, pues, no guarda relacidon
con el resto de variables.

Destacar la inexistencia de correlacidn entre las dos variables paralelas (en
el grupo A y en el grupo B) ya que r= 0.07 refuerza la nula influencia de
estas variables con respecto a las demas. No encontramos razén que justifique
este valor tan bajo. Ya hemos sefialado la diferencia no significativa de las
medias obtenidas por los grupos; sin embargo, équién escribe mas verbos en
las composiciones no tiene nada que ver consigo mismo a la hora de volver a
escribir con ayuda diddctica? y mas icudndo en el resto de las variables, entre
las paralelas, ~motivadas— se obtienen coeficientes de, al menos, 0.57 como es
el caso de las palabras diferentes, o de 0.59 cuando se correlacionan las pro-
ducciones (V7 y V11)? (Es este indice tan inestable y fluctuante que nada tie-
ne en relacién con el resto de las variables, ni ain cuando se compara con él
mismo?

d) Palabras diferentes por composicién (V5 y V9).

El numero de palabras diferentes por redaccion en el grupo A se nos pre-
senta como la variable que se relaciona mayor nimero de veces —siete- con
un coeficiente por encima de 0.40 respecto a las otras variables, solo con las
variables 4 y 8 (relativa a los verbos) se muestra por debajo de este coeficiente:
y con la V2 (inteligencia) segun el test de Terman.

Su variable paralela (V9) perteneciente al grupo motivado muestra simila-
res coeficientes aunque algunos ligeramente mas bajos.

Merece destacarse la correlaciéon existente entre V5 y V7 consigo mismas
y con sus paralelas V9 y V11. Son aquellos alumnos que mds palabras escri-
ben quienes emplean mas palabras diferentes (0.79 entre V5y V7) y a la in-
versa. Aumentdandose, todavia mds, la relacién en el grupo motivado (0.82
entre V9 y V11). Esto nos permite afirmar que la metodologia se ha mostrado
eficaz ya que aumenta el nimero de palabras escritas o produccion a la vez
que poseen un mayor indice de calidad léxica. La metodologia favorece mds a
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quienes ya eran prolijos en la escritura e incluian mds palabras diferentes
aunque todos aumentaron considerablemente.
La correlacidon con respecto a las variables 6 y 10 se analizan mads abajo.

A2 \'p/ V3
\%A] 0.45 0.36 0.40
V9 0.37 0.36 0.32
\'¥i 0.31 0.20 0.26
\28! 0.26 0.26 0.28

La disminucion del coeficiente de correlacion con respecto a las variables
1 y 3 nos induce a pensar que gracias a la metodologia empleada se dismi-
nuyen las influencias de los conocimientos léxicos y de la inteligencia, permi-
tiendo realizar unas composiciones igualmente mejoradas aun a pesar de las
diferencias individuales, es decir, las ayudas didacticas facilitan la elabora-
cion de composiciones mas ricas -mayor numero de palabras y mayor rique-
za léxica~ no siendo tan decisivos los conocimientos de vocabulario previos
ni su capacidad intelectual.

e) Indice diferenciador (TTR) sobre las primeras 500 palabras escritas (V6
y V10).

Ademas del coeficiente de correlacion detectado entre ellas (0.57) que nos
indica que quién posee un cierto nivel de riqueza léxica lo mantiene modera-
damente aun después de las actividades motivadoras anteriores a la composi-
cion, es interesante resaltar la disminucion del coeficiente de correlacién ob-
servado entre V6 con respecto a V5 (0.46) y V9 (0.29) y de su paralela V10
con estas mismas variables: V5 (0.49) y V9 (0.37). Es decir, el proceso moti-
vador o de ayuda didactica permite disminuir las diferencias de riqueza léxica
producidas en las composiciones del grupo A.

Resaltar la escasa implicacién de la inteligencia (los coeficientes oscilan
entre 0.17 y 0.37) ¢on respecto a este indice de calidad Iéxica. Igualmente son
bajos, y disminuyen con respecto al grupo motivado, cuando se correlacionan
con la V1. Sorpredentemente (?) tampoco son los alumnos mas inteligentes
quienes de forma notoria introducen mayor numero de palabras diferentes en
sus composiciones.

Esperabamos encontrar una mayor correlacion entre estas variables (6 y
10) y las tres primeras, sin embargo, los datos nos reflejan que la hip6tesis no
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era cierta. Asi, si la inteligencia esta altamente correlacionada con los conoci-
mientos léxicos (0.68 y 0.87) pareceria 16gico pensar que a la hora de escribir
encontrariamos a los alumnos mds inteligentes y con mayores conocimientos
léxicos entre aquellos que poseen una T.T.R. mayor; esto no es asi ya que los
coeficientes de correlacién indican una significacion baja y despreciable, y
menores atn en el grupo motivado.

f)Extension de las composiciones (V7 y V11I).

Resaltar, en este caso, los coeficientes de correlacion bajos o ligeros obte-
nidos entre estas variables con la inteligencia y los conocimientos léxicos,
manteniéndose muy semejantes en los dos grupos, No son, pues, los mas
prolijos en el escribir los mejor dotados intelectualmente ni aquellos que co-
nocen mas vocabulario, sino que lo son aquellos que elaboran sus composi-
ciones con mds palabras diferentes (0.79 grupo A y 0.82 grupo B). Volvamos
al revés el razonamiento: puesto que escriben mas, es decir, emplean m4s fi-
guraciones, sus composiciones son mas largas, y al tener mayor extension dan
entrada a mas palabras diferentes aportando nuevas ideas que a su vez alar-
gan la composicion (lo cual es muy 16gico).

Lo que hemos convenido en llamar motivacién y preparacion didactica de
las composiciones ademds de hacer aumentar significativamente la extension
de las mismas, hace descender en dos décimas los coeficientes de correlacion
existentes entre estas dos variables (7 y 11) y las variables 6 y 10 (TTR en Ay
B) ya que éstos pasan de 0.20 a 0.03 y de 0.22 a 0.04, es decir, la escasa rela-
cion entre la longitud de las composiciones y el indice de calidad 1éxica tien-
de a disminuir hasta ser nula.

2.1~ Correlacién milltiple.

Segun los datos del apartado correspondiente destacamos:

a) La mutua relacion entre las tres primeras variables: vocabulario e irite-
ligencia (V1,0.79; V2,0.64 y V3, 0.84).

b) No tener en consideracion, como vya se ha visto en la correlacién sim-
ple, por su poca especificidad, las variables 4 (0.26) y 8 (0.16).

c) La alta correlacion entre las variables 5 (0.78) y 9 (0.81), mayor aun
esta ultima perteneciente al grupo motivado.

d) La moderada correlacion existente entre los indices de calidad léxica
(V6,049 y V10, 0.56), también mayor en el grupo B.

e) La relacion entre la longitud de las composiciones y €l resto de varia-
bles (V7,0.78 y V11, 0.77).
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3.~ Andlisis factorial.

El programa BMDP 4M, tras hallar las varianzas explicadas y despreciar
los valores inferiores a 1, engloba los once factores implicitos en las once va-
riables en 4 factores abstractos que recogen las relaciones de dichas variables.
Tales factores, después de la rotacién ortogonal y su ordenacion, son:

a) Factor 1 que explica las variables 11 (0.89), 9 (0.86), 7 (0.80) 5 (0.60) y
8 (0.42), es decir, la extension de las composiciones en le grupo B, las pala-
bras diferentes por redaccion en el grupo B, la extensién de las composiciones
en el grupo A, las palabras diferentes por redaccion en el grupo A y la rela-
cién entre verbos y figuraciones en el grupo B. A este factor abstracto lo po-
driamos denominar fluidez verbal o léxica, o sea, la facilidad o capacidad
mayor o0 menor de componer por escrito.

b) Factor 2 que recoge a las variables 3 (0.94), 1 (0.89) y 2 (0.83) por este
orden y con una correlaciéon muy alta entre las variables empiricas. A este
factor abstracto, lo llamaremos disponibilidades individuales.

¢) Factor 3 conformado a partir de las variables 10 (0.85) y 6 (0.80) en
mayor grado y de'las variables 5 (0.53) y 8 (0.38) en menor cuantia. En este
factor, calidad léxica, se agrupan las variables de cualidad en contra del factor
1 que recoge las variables de cantidad. Sorprende la no inclusion de la varia-
ble 9 (palabras diferentes por composicién B). Este hecho puede indicar ia
importancia de la estrategia didactica porque la calidad léxica de una compo-
sicion no sélo estd explicada por los conocimientos poseidos sino que la cali-
dad de un escrito puede cambiarse (mejorarse) si introducimos una ayuda en
el proceso.

d) Factor 4 que aventuramos a denominar disposicion verbal viene expli~
cado solamente por la variable 4 (0.93) perteneciente al grupo A -~T/V—-, con
una interaccion muy alta y no, sorprendentemente, por su homoénima corres-
pondiente al grupo B (V8).

La no inclusidn de esta variable (nos indicaria que la disposicién de los
verbos en las composiciones no motivadas'es mas rigida en tanto que al estar
preparada didacticamente su posicidn es mas flexible y su peso es menor?

También cabe sefialar la carga, en este caso, negativa de las variables 7
(-0.34) y 5 (-0.27) pertenecientes al grupo A, en tanto que las influencias de
la variable T/V en el grupo B se ven difimunidas y dispersas en los factores 1

y 3.
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CONCLUSIONES.

Tras el analisis de los datos y su discusion presentamos a modo de aporta-
ciones las siguientes conclusiones:-

- La simple cantidad de escritura lleva implicitos variados aspectos de ca-
lidad positiva.

- El cambio producido tanto en el aumento de la calidad lexical de las
composiciones como en la amplitud de las producciones provocado por la in-
troducciéon de la metodologia especifica. Las diferencias permiten explicar
mads y mejor las ideas centrales de la composicidn, afiadir detalles, introducir
nuevas ideas o ampliar estas,

- Constatar la relacion entre conocimientos lexicales e inteligencia como
muy significativa, aunque después, a la hora de escribir, las diferencias a ni-
vel intelectual y lexical —que entre los alumnos existen—~ no se concreten sola-
mente en composiciones mas amplias y ricas en cuanto a vocabulario, sino
que incidirian otras variables (Gonzalez y otros; Ferreres y otros, 1985 en este
mismo volumen).

- Las bajas correlaciones obtenidas ponen en tela de juicio la creencia se-
gun la cual los alumnos mejor dotados intelectualmente y aquellos con
mayores conocimientos léxicos son los que realizan composiciones mds ex-
tensas y mas ricas. Nos inclinamos a creer que si bien estos son dos puntales
imprescindibles hay otros factores que inciden en esta actividad. Parece ser
mayor la incidencia del vocabulario conocido que la inteligencia; entre los
otros factores ejercen su influencia la metodologia y la prdctica asi como sus
lecturas, los habitos de estudio, la ortografia...

— Esta metodologia favorece la incorporacion en las composiciones del voca-
bulario pasivo convirtiéndolo en activo. El nifio gracias a la accién didac-
tica ademads de escribir mads, lo hace con mayor riqueza léxica ya que incluye
no sélo las palabras recibidas como ayuda (a través del magnetofén) sino que
afiade otras mediante asociacidon por él conocidas y que antes no menciona-
ba.

- La metodologia, tal como se llevo en este caso, potencio la composicion
por medio de la accion. Entendemos que la lengua debe aprenderse y mani-
festarse en una prdctica activa dirigida por una accién diddctica sistematica-
mente disefiada unificando contenidos, objetivos y caracteristicas de los
alumnos.

- Hay que ayudar a los alumnos a que estos aporten nuevas ideas y desa-
rrollen sus composiciones con creatividad y originalidad proporciondndoles
enfoques diferentes a los por ellos conocidos, con el fin de producir com-
posiciones que se alejen de estereotipos escolares.

- En la ensefianza del lenguaje, por poseer este un valor eminentemente
instrumental, se han de optimizar los procesos de aprendizaje para asi poten-
ciar la capacidad de transferencia a otros saberes. Si dominamos el lenguaje
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abrimos las puertas a otras areas de conocimiento. De la misma forma en las
otras areas deben cuidarse con esmero los aspectos lingiiisticos. «Frecuente-
mente he pensado que haria mas en favor de mis alumnos si les ensefiara a
escribir y a pensar en inglés que ensefidndoles mi asignatura» (Bruner, 1969,
p. 136).
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RESUMEN

Este trabajo muestra una de las posibles estrategias para enfocar el estudio experi-
mental del movimiento de una bola por un plano inclinado, sin recurrir al topico de
los «problemas tipo» que se resuelven de forma mecdnica y memoristica; sino que se
hace abordando la metodologia cientifica: 1.°) Observacién del problema o fenédmeno
en cuestién. 2.°) Formulacion de hipdtesis. 3.°) Disefio experimental, control de varia-
bles y obtencidn de resultados. 4.°) Contrastacion de los resultados con las hipotesis.

El trabajo consta de dos bloques perfectamente diferenciados y complementados:
A) Estudio cinemdtico, que tiene por objetivo la construccion de los graficos espacio-
tiempo, velocidad-tiempo y aceleracion-tiempo. B) Estudio dindmico, donde se anali-
zan todas las causas y factores que influyen en la cinemdtica del movimiento hasta ob-
tener unos resultados acordes con la realidad empirica del movimiento.

También se observa la forma en que debe reconducirse el complicado proceso de
ensefianza-aprendizaje con la finalidad de alcanzar los objetivos propuestos.

SUMMARY

One of the possible strategies to approach teh experimental study of the movement
of a ball down an inclined plane is discussed in this article, It hasn’t been used here
the topic of the «type problems» which are solved in a machanical manner and by
memorizing; instead we haved used the scientific methodology: 17) Observation of the
problem or phenomenon. 2°) Formulation of hypothesis. 3¢7) Experimental outline,
control of variables and the obtaining of results. 4t) The contrasting of the results with
the hypothesis.

This paper consists of two blocks clearly differentiated, which complement one
another: A) Cinematic study, whose purpose is the building up, of graphics space-
time, speed-time and acceleration-time. b) Dynamic study, where all the causes which
have an influence in the cinnematics of the movement are analyzed so as to obtain re-
sults according to the empiric reality of the movement.

Furthermore, it has been observed the way in which the complex teaching-learning
process needs to be approached so as to attain our goals.
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INTRODUCCION

En la ensefianza-aprendizaje de la Fisica se actua, la mayoria de las veces,
con abstracciones que pueden llegar a disociar las conceptualizaciones de su
correspondencia con la realidad. Asi, por ejemplo, la mayoria de las veces se
defiende el empleo, en esos procesos de ensefianza-aprendizaje, de tdcticas o
estrategias diddcticas que, partiendo de la experiencia, lleguen a desviaciones
abstractas que nada tienen que ver con el mundo sensible y esperando des-
pués aplicaciones en ese mundo sensible. «Este hecho suele conducir a un
planteamiento metodoldgico que consiste en comenzar por la observacion
para luego idealizar alguna de las propiedades observadas. Sobre esta ideali-
zacidn es sobre la que posteriormente se construye una teoria» (Gonzalez,
Navés y Salvat. 1983).

A ese procedimiento muchos didactas le han denominado de «descubri-
miento», olvidando un caracter estatico y dicotomico con respecto a la reali-
dad, que es la que intentan observar y descubrir. Resulta, ademas, que la Fisi-
ca tiene un caracter marcadamente dindmico que exige «reinventar», «cons-
truiny, no contemplar. Todo ello estd llevando a una diddctica delas.ciencias
experimentales que, huyendo de los métodos expositivos, pueda dar lugar, en
los alumnos, al descubrimiento, a la «construccion», a la actividad mental,
puesto que el objetivo a alcanzar es que el alumno domine las abstracciones
que estas ciencias conllevan, adquiera técnicas de pensar, descubrir, analizar,
conocer, etc., adecuadas.

La presente descripcion intenta ser una aplicacién a la Did4ctica de la Fi-
sica entendida de este modo, de ahi que, partiendo de las ideas expuestas, no
incida mds que en la estructuracion exacta de las estrategias seguidds en la
aplicacion de la metodologia cientifica al estudio de unas conceptualizacio-
nes del mundo de la Fisica.

Se pretende mostrar, por una parte, el estudio experimental del movi-
miento de un cuerpo rodante (bola metdlica) que baja rodando por un plano
inclinado y por otra, el estudio tedrico de dicho movimiento y de las causas
que lo producen, es decir, su estudio dinamico, sin caer en el topico «proble-
ma tipo» que se resuelve aplicando unas determinadas férmulas aprendidas
anteriormente por el alumno.

Todo ello tal y como fue realizado por un grupo de 48 alumnos de Escue-
la Universitaria de Formacién del Profesorado de E.G.B. en la asignatura de
Fisica que se imparte en el segundo afio de la carrera de Magisterio.

Al plantear la estructuracién del tema se acordo fragmentarlo en dos gran-
des bloques:

Primer bloque: Estudio experimental de la cinemdtica de dicho movimiento para
poder obtener los siguientes graficos: espacio-tiempo, velocidad-
tiempo y aceleracion tiempo.
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Segundo bloque: Estudio tedrico de la dinamica de dicho movimiento con el fin de
llegar a los mismos resultados que los pretendidos en el primer
bloque.

ESTUDIO CINEMATICO DEL MOVIMIENTO DE LA BOLA POR EL
PLANO INCLINADO.

Para su realizacion se utilizé el siguiente material de laboratorio:

- | bola de hierro (masa = 64 g, didmetro = 2,5 cm).

-~ 6 crondmetros de 0,2 s de sensibilidad.

- | guia de aluminio (perfil en «U») de 250 ecm de longitud y de 10 ¢cm de sensibi-
lidad.

- 6 soportes con nuez y varilla.

— | nivel de burbuja y una plomada.

Se dispuso el material formando el siguiente disefio experimental:
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La inclinacion de la guia de aluminio es de 5,5 cm de altura por cada 250
c¢m de longitud de la misma.

El primer problema surgio al tener que elegir el tipo de bola para la reali-
zacion de la experiencia ya que a los alumnos se les presentd una coleccion
de bolas de distinto material (plastico, hierro, vidrio, cristal y goma) y de dis-
tintos radios.

Después de experimentar el distinto tipo de movimiento que presentaban
las bolas en funcion del material y del radio, se eligi6 la bola de hierro de 2,5
c¢m de diametro por ser la que perdia menos energia a causa del rozamiento
con el aire y con la propia guia.

Se coloco la bola al principio del plano inclinado, tal y como indica el di-
bujo, y se dejo rodar a lo largo del plano inclinado. Se controlaron los tiem-
pos que tardaba la bola en recorrer 30, 60, 90, 120, 150 y 180 ¢cm vy se repitid
seis veces toda la experiencia. Con el fin de disminuir los posibles errores en
la toma de tiempos, se tomaron los valores medios de los tiempos anotados
en las seis experiencias.

Al hacer la representacion grafica de los espacios, recorridos por la bola,

VB
o
g 4
oy
Q
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frente al tiempo se obtuvo el grafico n.° 1. Por simple inspeccidn visual se
puede observar que los puntos obtenidos presentan una distribucion quasi
parabdlica, es decir, la ley del movimiento serd del tipo: x=kt?, ley que coinci-
de con la correspondiente a la de «caida de graves»: x=1/2 a t2.

Llegados a este punto se presentaron dos posibles caminos para obtener la
aceleracion de caida de la bola:

a) Obtener el gréfico velocidad-tiempo por cédlculo grifico de la velocidad sobre el
del espacio (aspecto geométrico de la derivada), y a partir de éste, el de la acele-
racion.

b) Representar graficamente el espacio (x) frente al cuadrado del tiempo (t*) con
lo que se obtendra una linea recta cuya pendiente (k) sera el doble del
valor de la aceleracion de caida.

Por motivos de rapidez y exactitud se optd por seguir el camino (b), obte-
niéndose los resultados que pueden apreciarse en el grafico n.° 2. Los puntos
obtenidos en dicho grafico (n.° 2) presentan una distribucion lineal que se
ajusto, por ordenador, usando el método de los minimos cuadrados. Se obtu-
vo la siguiente dependencia lineal: x = 0,84 t2 con un coeficiente de correla-
cidn lineal de 0,996. En consecuencia, la aceleracion de caida de la bola sera:

a=2x0,84 m/s? =0,168 m/s?

DESCRIPCION DE UNA TACTICA DIDACTICA PARA EL ESTUDIO
DINAMICO DEL MOVIMIENTO DE LA BOLA POR EL PLANO IN-
CLINADO.

Después de haber analizado las caracteristicas cinematicas del movimien-
to de la bola, vamos a intentar resolver el calculo de la aceleracion de caida
de la bola sin recurrir al topico de la «resolucién de un problema tipo» en el
que los alumnos aprenden un determinado mecanismo que solo les sirve para
resolver cierto tipo de problemas. Para huir de esta concepcidn, se planted el
asunto como una pequeiia investigacion que supusiera la aplicacion de la me-
todologia cientifica (Gil y Martinez, 1982) y no como un proceso rigido de
planteamiento y solucion tunica.

El problema les fue presentado a los alumnos de forma muy escueta:

«Hallar la aceleracion de caida de una bola que baja por un plano inclinado».

con la finalidad de que no tuviesen datos numeéricos y, en consecuencia, esto
les obligase a buscar los datos desde los que iniciar dicho estudio.

Como metodologia de trabajo utilizamos la siguiente (Gil y Martinez,
1982):

a) Realizar un estudio cualitivo de la situacion planteada y, a la luz del mismo,
emitir hipotesis sobre las causas de las que dependerd la aceleracion de bajada
de la bola.



LA METODOLOGIA CIENTIFICA

b) A partir de las hipdtesis emitidas y del cuerpo de conocimientos disponible, ela-
borar posibles estrategias de resolucion. .

c) Proceder a la resolucion,

d) Proceder al andlisis de los resultados.

Si observamos con atencién esta propuesta de trabajo y la vamos desmenuzando
en partes mds pequeiias, podemos obtener un diagrama secuencializado en el que al
observar todas las implicaciones existentes entre sus partes comprobaremos que se
procede de la misma forma que lo hace la metodolor’

de investigacidn.

Realizar un estudio

ientifica en cualquier proceso

cualitativo de la
situacién planteada.

+

Estudiar los factores
que influyen sobre di-
cha resolucién.

I
L Emitir hipdtesis. |
—

i

Elaborar estrategias
(alternativas) de re-
solucion.

L

Cuerpo de conoci-
mientos anterior.

Proceder a la resolu-
cién explicando lo que
se hace y por qué se
hace,

]
Obtencién de resultados.—l

nalisis y
contrastacion
de los resultados
con las hi-
potesis.

|

Nuevo problema a
resolver.

Incorporacion de los
resultados al nuevo
cuerpo de conocimientos.
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1. Andlisis cualitativo.

La finalidad de este apartado consiste en obligar al alumno a que tenga
una vision cualitativa, previa a cualquier planteamiento cuantitativo. Este
analisis previo de la situacion problematica le evita que se lance a una aplica-
cién inmediata, -y posiblemente poco meditada—, de las leyes, principios fisi-
cos y férmulas que conoce, con la consiguiente reduccién de un problema fi-
sico a un problema de calculo donde lo Unico importante consiste en obtener
un resultado numérico.

El resultado de dicho anadlisis cualitativo fue el siguiente:

«La bola que parte del reposo desde el principio de la guia de aluminio, debido a
la gravedad y a la inclinacion de la guia, comienza a descender cada vez mas rapida-
mente, pero de manera uniforme. La aceleracion de la bola la podemos observar (au-
menta su velocidad) y también la podemos ‘oir’ ya que a medida que va bajando la
bola, el ruido metalico aumentay.

Este analisis cualitativo fue acompaifiado de una visualizacion mediante el
siguiente grafico:

2. Emision de hipotesis.

A partir del andlisis cualitativo se formularon las hipétesis sobre €l movi-
miento de la bola. Todas las hipdtesis se emitieron, de entrada, despreciando
las fuerzas de rozamiento (estdtico, de rodadura y con el aire) y la fuerza de
empuje del aire. Sélo se tuvo en cuenta la fuerza de atraccion gravitatoria de
la Tierra sobre la bola.

Hipdtesis 1: Si no hubiese gravedad, la bola se quedaria quieta al comienzo del plano
inclinado. Si la gravedad fuese muy alta, la bola caeria muy rapidamente,
tardando muy poco tiempo en recorrer la longitud de la guia.

Hipdtesis 2: La aceleracidon de bajada de la bola depende de la inclinacién que le de-
mos al carril de aluminio. A medida que aumenta la inclinaciéon aumen-
ta la aceleracidn de bajada. Si la guia se coloca en posicidon horizontal la
bola no se moverd y si se coloca en posicidn vertical, caera con la acele-
racion de la gravedad.



LA METODOLOGIA CIENTIFICA 91

Hipdtesis 3: La aceleracidon depende de la masa de la bola ya que la fuerza que la hace
moverse es una componente del peso y el peso depende de la masa ade-
mads de depender de la gravedad.

Sobre la emisidn de hipétesis conviene hacer varias puntualizaciones:

* Las tres hipdtesis expuestas son un resumen de las hipotesis formuladas por los
alumnos y se han agrupado en funcién de su «parecido».

* La hipotesis nimero 3 solo fue emitida por dos alumnos.

* Los alumnos tuvieron una gran dificultad en la emisién de hipotesis.

* Los alumnos realizaron la emisién de hipotesis sin poder hacer ninguna expe-
riencia que confirmase o refutase sus hipdtesis.

La ventaja de presentar el problema bajo la 6ptica de la metodologia cien-
tifica radica en el hecho de que no se tienen «datos» de partida. Los datos ne-
cesarios para la resolucion del problema vienen fijados por las propias hipo-
tesis.

En este caso los datos seran:

- la aceleracién de la gravedad (g).

- la inclinacién de la guia (dngulo ¥ ).

— la masa de la bola metalica (m).

Resumiendo: a=f(g, { , m).

3. Disefio de estrategias (alternativas) de resolucion.

El disefio de estrategias, —mejor si son alternativas—, es el equivalente al
«disefio experimental y control de variables» del método cientifico experi-
mental. Al elaborar la(s) estrategia(s) se procurara tener una vision clara de lo
que se quiere resolver y de la manera de hacerlo. De esta forma se evitara la
acostumbrada tendencia a una aplicacién inmediata de las formulas aprendi-
das anteriormente o bien, a resolver el problema por un cierto parecido con
algun problema tipo que ya se ha resuelto anteriormente como una simple
aplicacion de conocimientos adquiridos.

El objetivo de plantear, a ser posible, estrategias alternativas de resolucién
nos va a permitir la contrastacion de los resultados con las hipdtesis ya que
aquellos se habran obtenido por dos 0 mds procedimientos distintos.

Las estrategias propuestas fueron las siguientes:

1.7 estrategia: Tratamiento dinamico.

Se averiguardn las fuerzas reales que actuan sobre la esfera y, teniendo en
cuenta la segunda ley de la dinamica, se calculara la aceleracion de un modo
inmediato.

2.9 estrategia: Tratamiento energético.
Como la bola se halla en el campo gravitatorio terrestre y se han despre-
ciado rozamientos, aplicando el principio de conservacion de la energia me-
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canica obtendremos la velocidad de la bola en funcidn de la altura del plano
inclinado. Como el movimiento es rectilineo uniformemente acelerado, se
podra obtener la aceleracion a partir de la velocidad.

Conviene indicar que los dos tratamientos se idearon despreciando todas
las fuerzas de rozamientos ya que, segun los alumnos, si se incluian, el pro-
blema se «complicaba» mads alld de las propuestas efectuadas.

4. Resolucion.

4.1. Resolucion de la primera estrategia.

Para estudiar las fuerzas reales que actuaban sobre la bola se utilizé el si-
guiente esquema de la bola bajando por el plano inclinado:

La tunica fuerza que provoca el movimiento de la bola es la componente
P sen { del peso. Utilizando la segunda ley de la dindmica de traslacién
aplicada a una particula, se obtiene:

- d(mv) —m dv - ma

dt dt

mgsenf=ma Da=gsen
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4.2. Resolucién de la segunda estrategia.

Para proceder al estudio energético del problema se utilizé el siguiente es-
quema:

Como la bola se halla en un campo de fuerzas conservativo, por el hecho
de haber despreciado los rozamientos en la emision de hipdtesis, igualamos
las energias mecanicas de la bola en los puntos A y B.

E potencial (A) + E cinética (A) = E potencial (B) + E cinética (B)

Tomando como nivel de alturas la base del plano inclinado, tenemos:

mgh=1/2 mv? =—v?=2gh=2glsen (1)
Por ser un movimiiento rectilineo uniformemente-acelerado:
vi=2al )

Igualando (1) y (2) y simplificando se obtiene:

a=gsen'f

5. Analisis y contrastacion de resultados.

5.1. Andlisis y contrastacion del resultado obtenido por la primera estrategia.

* Si no hubiera gravedad (g=0), no habria aceleracion de caida y la bola no se mo-
veria. Si la gravedad fuese aumentando, la aceleracion aumentaria con lo cual el
tiempo invertido en recorrer el plano inclinado seria menor. (Hipdtesis 1).
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* La inclinacién de la guia de aluminio influye en la aceleracion de bajada de la
‘bola. A medida que aumenta la inclinacién aumenta la aceleracién. Si la guia se
encuentra en posicién horizontal (¥ =0), la aceleracién es nula y la bola estd en
reposo. Si la guia estd en posicién vertical (¥ =90°) la aceleracion de caida coin-
cide con la de la gravedad (caida libre). (Hipdtesis 2).

* La masa (el peso) no influye en la aceleracion de bajada de la bola. (Hipotesis 3).

— Cdleculo de la aceleracion de caida.

Por el disefio experimental realizado sabemos que la inclinacién de la
guia viene dada por:

5,5 cm
250 cm

sent =

En consecuencia;

a=gxsen?¥=9,8 m/s? x 5,5/250=0,21 m/s>

Utilizando este procedimiento, el calculo de la aceleracion de caida pre-
senta un error relativo del 31% respecto al valor real de la aceleracion que es
de 0,16 m/s2.

5.2, Andlisis y contrastacion del resultado obtenido por la segunda estrategia.

Es obvio que coincidirdn con los obtenidos en el apartado 5.1.

— Cdlculo de la aceleracion de caida.

Coincidira con el realizado en el apartado 5.1.

Aunque el resultado obtenido por las dos estrategias, coincide, y ha sido
contrastado con las hipétesis, lo cual indica que la solucion es cualitativa-
mente correcta, no lo es cuantitativamente ya que existe una discrepancia no-
table entre el resultado obtenido (0,21 m/s?) y el valor real (0,16 m/s?).

Esta discrepancia nos obliga a un replanteamiento de todo el proceso uti-
lizado en la resolucion del problema, Volvamos a empezarlo teniendo en
cuenta todo lo hecho hasta el momento.



LA METODOLOGIA CIENTIFICA 95

6. Analisis cualitativo de la situacion y emisidn de hipétesis.

Después de volver a observar el movimiento real de la bola por la guia de
aluminio, se obtiene el siguiente analisis cualitativo de la situacion.

«La bola, dejada al principio de la guia de aluminio y debido a la gravedad, co-
mienza a bajar girando sobre si misma (movimiento de rodadura). Cada vez desciende
mas rapidamente y no patina. La aceleracién de traslacion y la angular la podemos
observar y también la podemos ‘oir’ ya que a medida que baja el ruido metdlico au-
menta.

Llegados a este punto conviene hacer notar que el alumno ya no describe
el movimiento como una traslacién, sino como un movimiento de rodadura
(combinacion de la traslacion con la rotacion alrededor de un eje que pasa
por su centro de masas). Solo el centro de masas lleva un movimiento de tras-
lacién pura.

Ante la existencia de tres posibles movimientos de la bola:

a) Rodadura.

b) Deslizamiento.

¢) Rodadura y deslizamiento.

Se propuso estudiar cualitativamente la influencia del dngulo de inclina-
cion sobre el tipo de movimiento.

Pintando una serie de franjas de color rojo sobre la bola para poder obser-
var el tipo de movimiento realizado, se le dio a la guia sucesivas inclinaciones
con lo cual se pudo observar que el movimiento de rodadura se presentaba si
0<¥<O

Siendo @ un angulo critico cuyo valor viene dado por la siguiente expre-
sion:

Qz/ue-arctg7/2 (1

Para angulos superiores al critico, la bola presenta los movimientos de ro-
dadura y de deslizamiento de una forma simultanea. A partir de este mo-

mento se centrod la atencion en el movimiento de rodadura puro.

Formulacion de hipdtesis.

Hipétesis 4. Se formula igual que la hipétesis I.
Hipotesis 5. Si variamos la inclinacion del carril de aluminio, varia la acele-
racién de rodadura de la bola de tal forma que a mayor inclina-

(1) A.M. Caiias y M.* S, Gutiérrez, 1982. Errores conceptuales que se cometen en la ensefianza de
la Fisica del BUP y COU. Primeras Jornadas de investigacién diddctica en Fisica y Quimica. Valen-
cia.
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cion, mayor aceleracion. Si el carril esta en posicion horizontal
la bola no se mueve,

Hipdtesis 6. El movimiento de rotacion alrededor del eje que pasa por el
centro de masas (CDM) viene provocado por el peso, de tal
manera que a mayor peso y a mavor radio la aceleracion angu-
lar serda mayor,

Resumiendo las hipoétesis:

dcpm = f(g,tf, m, r)

7. Disefio de estregias alternativas de resolucion.

Procediendo de forma paralela a lo expuesto en el punto 2, se volvieron a
proponer dos estrategias:

3.2 Estrategia: Tratamiento dindmico del problema.

Averiguar los momentos de las fuerzas que actian sobre la esfera y me-
diante la ley fundamental de la dindmica de la rotacion y de la traslacion, ob-
tendremos la aceleracién angular y la tangencial. Por procedimientos cine-
maticos obtendremos la aceleracion del centro de masas.

4.2 Estrategia: Tratamiento energético del problema.

A través del principio de conservacién de la energia mecanica, obtendre-
mos la velocidad de traslacion del centro. de masas. Una vez calculada esta
aceleracion, pro procedimientos cinematicos podremos obtener la acelera-
cién del centro de masas.

8. Resolucion.

8.1. Resolucion de la 3.2 estrategia.

Para estudiar los momentos que actian sobre la bola se utiliza el siguiente
dibujo:
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Los alumnos dedujeron que ninguna de las fuerzas representadas en el di-
bujo eran capaces de hacer rodar a la bola respecto del eje que pasa por el
punto 0 ya que la direccidn de todas ellas pasa por dicho punto. Se revisaron
todas las fuerzas que hasta el momento se habian despreciado:

f. fuerza de rozamiento es-
tatica entre la bola y
el plano inclinado.

La fuerza de empuje del aire se desprecid por coincidir el centro de empuje
con el punto 0.
Los rozamientos por rodadura con el aire se siguieron despreciando por con-
siderarlos muy pequeiios.

De este estudio se concluyd que la unica fuerza capaz de provocar el mo-
vimiento de rotacion de la bola era la fuerza de rozamiento estatica (f).

Como los movimientos de la bola deben cumplir la 2.2 ley de la dinamica,
obtenemos:

traslacion: P senf-f=m-acpy (3)
rotacion: f .« r=1, 4)
condicion de rodadura:  agg, = -1 (5)

Siendo: Ip el momento de inercia de la esfera respecto a un eje que pasa por
el cdm. (2/5 mr?).
™ la aceleracion angular de la esfera.
r el radio de la esfera.

Despejando o< en (5) y sustituyendo en (4) se obtiene el valor de f=2/5

m'acdm
Sustituyendo (6) en (3) se obtiene el valor de la aceleraciéon del centro de

masas de la esfera:

Aym=/7 gsen ¢
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8.2. Resolucidén de la 4.» estrategia..

®

La bola que baja rodando por el plano inclinado se halla en un campo de
fuerzas conservativo puesto que la unica fuerza disipativa (la de rozamiento
estatico) no disipa energia en forma de calor porque el cuerpo rodante no res-
bala,

Partiendo del principio general de conservacion de la energia, la energia
potencial de la bola en el punto A se repartira de la siguiente forma:

— Una parte se transformara en energia cinética de traslacion.
— La otra parte se transformar4 en energia cinética de rotacién alrededor
del eje que pasa por el cdm,
Estas consideraciones pueden ser traducidas en un sistema de ecuaciones:
conservacion de la energia: E pot(A)=E cinét. tras. (B)+E cinét. rot. (B) (7)
condicién de rodadura: Vedm =W T (8)

Siendo: V., la velocidad de traslacion del cdm.
¢ la velocidad angular de la bola.

Sustituyendo en (7): mgh= L m v, +—1~ LA}
2 2

Sustituyendo (8) en (7) y operando:

mgl senY’ = —1— m ngm + _L _2 m 2 Vedm )2
2 2 ;

5

cdm

gl sen Y’:——I— Vi + —l—C2
2 5

10glsen =5 v, +2 V]

cdm
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cdm

Vi o= ——lp-/9~glsen‘f> (9)

Por tratarse de un MRUA: v, =2 a .y, | (10)
Igualando (9) y (10):

agm=>5/Tgsenf

9. Andlisis y constrastacion de resultados.

Al contrastar las hipotesis formuladas con cualquiera de los resultados ob-
tenidos por las dos estrategias propuestas (se obtiene el mismo resultado en
ambas) se observa que se verifican las hipotesis 4 y S y se rechaza la hipdtesis
6.

—~ Cdculo de la aceleracion de caida.

Como el resultado obtenido es el mismo para las dos estrategias utilizadas,
el valor de la aceleracion de caida sera:

A =5/7 - 9,8 m/s* - 5,5/250=0,15 m/s?
Valor que sélo presenta un error relativo del 6% respecto al valor real de
0,16 m/s2,
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COINCIDENCIA DIAGNOSTICA
ENTRE LOS INSTRUMENTOS RDC. Y RORSCHACH

Maria VIVES GOMILA
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RESUMEN

Al utilizar el Research diagnostic criteria for Schizophrenia (RDC.) vy el test de
diagnostico de Rorschach, como instrumentos basicos en la obtencién del diagndstico
diferencial de esquizofrenia, se han podido comprobar, tanto la conveniencia de su
uso como las direcencias existentes entre ambas pruebas.

SUMMARY

Using the Research diagnostic criteria for Schizophrenia (RDC.) and Roschach
testing as basic instruments to obtain a differencial schizophrenia diagnosis it has been
possible to verify the advantage of the two methods as well as differences.

El objetivo fundamental de este trabajo consiste en comprobar si los diagndsticos
realizados por RDC. y el test de Rorschach son coincidentes.

METODO

1. Sujetos

1.1. Una muestra constituida por 30 pacientes esquizofrénicos varones, durante
una fase activa de la enfermedad, que coincide con los criterios de enfermedad presen-
te y definida de esquizofrenia establecidos en el RDC. para la definicidn de esquizofre-
nia «aguda».

1.2 Una muestra formada por 30 pacientes de larga estancia en el hospital, con in-
dicios importantes de esquizofrenia, presentes de forma mas o menos continua duran-
te los dos tltimos afios como minimo, de acuerdo con los criterios establecidos en el
RDC. para la definicidon de esquizofrenia «crénica».

2. Instrumentos

2.1. El diagndstico psiquidtrico hospitalario se ha obtenido aplicando los criterios
para el diagndstico de esquizofrenia incluidos en le RDC.!%,
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2.2. La prueba de Psicodiagndstico de Rorschach se paso entre los 10'y las 20 dias
de su estancia en la clinica. Estos 60 protocolos han sido registrados y clasificados por
los . «jueces» siguiendo las normas utilizadas en «The Rorschach: A comprehensive
System» de J. Exner’,

RESULTADOS

TABLA 1. Relacion de los pacientes diagnosticados por R.D.C. y por Rorschach
y su coincidencia diagndstica

N.° Paciente

1
2 Esquizofrenia Catatdnica Esquizofrenia sin clasificar
3 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
4 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
5 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
6 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
7 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia sin clasificar
8 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia sin clasificar
9 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
10 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
11 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
12 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
13 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
14 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
15 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
16 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
17 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
18 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
19 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
20 Esquizofrenia Paranoide Obsesivo. Paranoide.
No esquizofrénico
21 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
22 Esquizofrenia Hebefrénica Esquizofrenia Paranoide
23 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
24 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
25 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
26 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
27 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
28 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
29 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide
30 Esquizofrenia Paranoide Esquizofrenia Paranoide

Diagnostico por RDC

Esquizofrenia Paranoide

Diagnostico por
RORSCHACH

Esquizofrenia Paranoide



TABLA 2, Relacién de los pacientes diagnosticados por R.D.C. y por Rorschach

Paciente n.°

WO I il Wy —

1
12

14
15

16
17

18
19

20
21

22
24

25
26
27
28
29
30

COINCIDENCIA DIAGNOSTICA

y su coincidencia diagnostica

Diagnostico por RDC

Esquizofrenia hebefrénica
Esquizofrenia paranoide

_Esquizofrenia residual

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia residual

Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia p. residual
Esquizofrenia simple

“Esquizofrenia hebefrénica

Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia hebefrénica
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia residual

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

|Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia hebefrénica
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia residual
Esquizofrenia p. residual
Esquizofrenia p. residual
Esquizofrenia paranoide

Diagndstico por
RORSCHACH

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia residual

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
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Esquizofrenia no detectada por

RO.
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia residual
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia sin clasificar

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofren‘ia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide

Esquizofrenia paranoide
Esquizofrenia paranoide
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Clasificacion y agrupamiento segiin los Diagndsticos verificados por RDC. y
Rorschach.

1 - Pacientes esquizofrénicos «agudos»

Diagndstico por RDC. Diagnéstico por Rorschach
Esquizofrenia paranoide: 28 Esquezofrenia paranoide: 25
Esquizofrenia Hebefrénica: 1 Esquizof. sin clasificar: 3
Esquizofrenia Catatonica: | No esquizof. por Rorschach: 2

2 -~ Pacientes esquizofiénicos «cronicos»

Diagndsticos por RDC. Diagnéstico por Rorschach
Esquizofrenia paranoide: 21 Esquizofrenia paranoide: 26
Esquizofrenia Hebefrénic: 4 Esquizof. sin clasificar: 1
Esquizofrenia residual: 5 Esquizofrenia residual; 2

No esquizof. por Rorschach: |

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Al preguntarnos si los diagnosticos efectuados por RDC. y Rorschach son
coincidentes, en base al diagndstico diferencial de esquizofrenia, observamos
que el numero de esquizofrénicos diagnosticados por RDC. no difiere del nu-
mero de esquizofrénicos obtenidos por el Test de Rorschach, con lo que se
cumple la capacidaad discriminante del test.

El Rorschach discrimina adecuadamente la enfermedad y coincide con el
diagnostico del RDC. en 28 de los 30 pacientes «agudos», el 93%, y en 29 de
los 30 pacientes «cronicos», aproximadamente, el 97%.

Los diagndsticos efectuados por RDC. y Rorschach, en base a la tipologia
del periodo actual de esquizofrenia (paranoide, desorganizado etc.) coinciden,
en la muestra de pacientes esgizofréncios «agudos» en 24 sujetos, es decir en
un 80%, siendo ésta una diferencia estadisticamente significativa, con un ries-
go alfa de error del 1%. ,

En la muestra de pacientes esquizofrénicos «crdnicos», los diagnodsticos
efectuados por RDC. y Rorschach coinciden en 20 sujetos, en un casi 67%.

Segtin esto, el nivel de coincidencia diagnostica es mayor en «agudos» que
en «cronicosm».

Todo ello nos lleva a plantear:

A/ El valor diagnostico de la prueba de Rorschach en pacientes diagnosti-
cados de esquizofrenia «aguda», por RDC. 20, 21.
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B/ La precision diagndstica de la prueba de Rorschach en pacientes no
esquizofrénicos (Borderline, depresivos etc.) y considerados como tales
por RDC.2!

C/ La dificultad de un diagndstico diferencial de esquizofrenia, por el
RDC. en pacientes «cronicos».
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RESUMEN

Nos hemos encontrado en la practica clinica, nifios por los que consultan los pa-
dres al psicologo debido a un retraso escolar detectado por los profesores y hemos
comprobado que estos nifios presentan un coeficiente intele¢tual normal. (A qué po-
demos atribuir este fracaso que manifiestan?. Para ello hemos estudiado el Test de In-
teligencia General para NINOS (WISC) y se ha analizado cada subtest para detectar
posibles deterioros en las distintas areas globalizadas en el C.I. total y se ha visto que
hay varios subtest que por si mismos pueden ser indices de alerta respecto al desarro-
llo intelectual del nifio y como indice éste en la escuela.

Con ello pretendemos averiguar si teniendo un C.I. normal, puede atribuirse el fra-
caso escolar del nifio a otros aspectos de diversa indole que pueden manifestarse a tra-
vés del mismo WISC atendiendo al analisis cualitativo de los subtest que lo compo-
nen.

SUMMARY

In our research we pursuit the multiple relationship between 1Q normal children
and several aspects collected by the WISC, seeking the qualitative and quantitative
analysis into another sub-test.

Because we founded school’s children coming to the clinic counselor asking for:
their results their skills or abilitis. Children are with 1Q normals

Wheter or not, we described that unsuccesstul children functioning in the global
learning areas to reach a good level and domains of knowlegge. There is also for them,
a growing process of the cognitive dirsorder.

INTRODUCCION

Inteligencia, aprendizaje y afectividad: Hay dos tipos de condiciones para el
aprendizaje: las externas que definen el campo del estimulo y las internas, que
‘definen al sujeto. Unas y otras pueden estudiarse en su aspecto dindmico,
COmO Procesos, y en su aspecto estructural, como sistemas. La combinatoria
de tales condiciones conduce a una definicién operacional del aprendizaje
que determina las variables de su ocurrencia (Cohen y Nagel 1971).

Segun J. Paz (1971) el problema del aprendizaje es como un sintoma y €s
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algo de descompensacion. Esta descompensacion esta producida por la dispo-
sicion de los factores que intervienen.

Ademads de considerar el comportamiento de «no aprender» como inhibi-
cién y como defensa, se le puede afiadir una perspectiva de la interpretacion
del comportamiento del «no aprender»: los factores psicogenos (S. Pain,
1973)

S. Pain nos corrobora que en la historia personal de un sujeto, podemos
encontrar determinantes infra y superestructurales de su desarrollo que justi-
fiquen una descompensacion tal que se haya facilitado el comportamiento de
no aprender.

Otros autores como Isabel Luzurriaga (1970) nos muestran con sus inves-
tigaciones que existen problemas puramente psiquicos por los que el nifio no
puede aprender. I. Luzurriaga emplea el término de «contra-inteligencia»
para definir el conjunto de aquellos factores que impiden desarrollar la inteli-
gencia con normalidad. Dichos factores son:

1) Contra la adquisicién de datos de la realidad: funciones sensoriales, Kinestési-
cas, desinterés, falta de atencién, aburrimiento, mecanismos de proyeccion, in-
hibicidn de las funciones motrices,...

2) Contra la conservacién de los datos de la realidad: habitos, memoria, el olvi-
do,...

3) Contra % elaboracion de datos: defensas contra el concepto (regresion a fases
tempranas), juzgar (raconalizaciones) y razonar (ataca la capacidad de com-
prender).

Luzurriaga nos habla de la ansiedad del nifio que puede venir dada por
fantasmas totalmente inconscientes y cuyo origen el nifio no acaba de enten-
der. La rivalidad es causa frecuente de las dificultades en el uso de la inteli-
gencia para aprender y la soledad es otro factor que influye al llegar a la
madurez y romper lazos infantiles de dependencia. Esto puede llevar a una
serie de temores persecutorios que se manifiestan por la envidia, el aburri-
miento, el desprecio...

Las dificultades oreales por las que ha pasado el estudiante en su primera
infancia, se ven a menudo claramente reflejadas en la actitud que luego
asume ante la tarea de aprender,

Para Luzurriaga, la persona ocurrente es aquella que tiene conciencia de
todos los valores positivos que ha incorporado en su yo, tanto desde un punto
de vista afectivo (capacidad de querer a muchos tipos de objetos, ricamente,
ampliamente y de ponerse en contacto con muchas situaciones y gozar de
cada una de ellas), como desde el punto de vista intelectual (amplitud de inte-
reses que corresponde a la riqueza de cualidades obtenidas del objeto inicial).
Si estos valores introyectados no estdn torpedeados por cualidades negativas
muy potentes o reprimidas para con ello evitar s ituaciones de culpa,..ect., el
yo se vivencia a si mismo rico y capaz, no solo para reparar sino para adqui-
rir una cierta independencia del mundo externo.
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Para nosotros la afectividad esta fuertemente vinculada al proceso de
aprendizaje del niflo y consecuentemente, influye en el uso adecuado de su
inteligencia potencial. Es frecuente encontrar en el ambito escolar nifios que
no rinden y que simultaneamente tienen conflictos de indole familiar y pro-
blemas afectivos.

El test de Wechsler. Interpretacion proyectiva: El test de Wechsler para
Nifios (WISC) se nos presenta como una prueba fiable para determinar el C.I.
global del sujeto. Dada su utilidad en el proceso diagnodstico, tal como plan-
ted Wechsler se puede ampliar la interpretacién cuantitavia del C.I1. a una
interpretacion de tipo proyectivo que incluye un estudio exhaustivo de los
diferentes subtests que lo integran. A través del analisis y la comparacion de
resultados se obtienen indicaciones sobre la estructura del funcionamiento
intelectual caracteristica de cada uno de los sujetos.

En el WISC se diferencian dos tipos de pruebas: A) Las pruebas verbales y
B) Las pruebas no verbales o manipulativas. Las pruebas verbales incluyen
los subtests de: informacion, comprension, Aritmética, Semejanzas, Vocabu-
lario y Digitos. Las pruebas no verbales o manipulativas incluyen los subtests
de: figuras incompletas, historietas, cubos, rompecabezas, claves y laberintos.
Cada uno de estos subtests engloba una serie de caracteristicas que por su
amplitud no mencionaremos y que incluyen todos los posibles procesos que
definen la inteligencia en su aspecto verbal (conceptual, simbolico y abstrac-
to) y en su aspecto manipulativo (sensoriomotriz), Dichos procesos se prestan
a interpretaciones que constituyen las variables interpretativas de cada sub-
test que, mediante el coeficiente de correlacidon agruparemos segun su rele-
vancia y rasgos comunes.

Asi incorporamos en nuestro estudio las posibilidades interpretativas del
WISC que pueden llegar a corroborar el Diagndstico Diferencial de cada suje-
to y que ademas ofrece una vision compleja de las variables que intervienen
en el proceso de aprendizaje manifiestas en la ejecucion de la prueba.

METODO

Tal como expresaremos en la hipotesis de la investigacion es poder de-
mostrar que los nifios con fracaso escolar y que tienen un C.I. normal presen-
tan alteraciones no relacionadas:

1. ni con su capacidad intelectual,

2. ni con el método de ensefianza,
y que, sin embargo, son detectados en el analisis de la interpretacion clinica
de WISC y corroborado en las pruebas que han intervenido en el diagnéstico
diferencial del sujeto. :

Para este estudio realizaremos los siguientes pasos:

Hipotesis: Si en el motivo de consulta manifiesto, retraso escolar, se des-
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carta a través de una prueba psicométrica (WISC), el déficit intelectual, los
sujetos que lo presentan manifiestan aspectos de diversa indole que alteran el
rendimiento de su capacidad intelectual en areas concretas del aprendizaje
que se detectan y analizan a través de la misma prueba psicométrica.

Sujetos: La muestra consta de 43 nifios de ambos sexos que oscilan entre
los 6 y 10 afios ambos inclusive. Para evitar una excesiva dispersion o el ses-
go producido por la incidencia y superposicion de variables contaminantes,
se adoptan unos criterios de seleccion que justifican una mayor rigurosidad y
que son los que enunciamos a continuacion.

Sujetos derivados por profesores de E.G.B.

Sujetos cuyo motivo de consulta es el retraso escolar,

Sujetos que provienen de escuelas privadas.

Sujetos de clase social o cultural media alta.

Sujetos a los que su retraso escolar no les implica repetir curso.

Sujetos que no presentan en la escuela ningun trastorno de conducta.
Sujetos sin problemas organicos.

Sujetos de los que se espera un diagnostico diferencial para orientar sus
aprendizajes después de aplicarles otras alternativas pedagdgicas (ree-
ducacién, clases particulares). ‘

9. Sujetos que a través de la observacion directa de sus maestros no son

considerados nifios con déficits intelectuales.

10. Sujetos sin deficiencias visomotoras y sin trastornos espacio-

temporales.

En los sujetos de la muestra no se controla la variable sexo, quedando
agrupados por edades de la siguiente forma:

OO\]O\LA_—&WN'—‘

6 afios... 13 casos 7 afios... 10 casos
8 afios... 6 casos 9 afios... 7 casos
10 afios... 7 casos

Instrumentos: En la presente Investigacion se utilizd la prueba « WISC»
«Interpretacion Clinica de la Escala de Inteligencia de Wechsler para Nifios»
de A.P,, Glasser, I. Zimmerman (1972).

Recogida de datos: Una vez obtenida la muestra se le paso una bateria de
tests completa entre los cuales hemos seleccionado para nuestra Investigacion
el WISC, dejando para posteriores investigaciones la relacion entre el WISC y
el resto de las pruebas de la bateria del diagnéstico (Bender, H.T.P., Pata Ne-
gra, Animal, Familia...)

Después de haber aplicado, individualmente, la Prueba de Inteligencia
WISC a los 43 nifios de que consta la muestra se recogié el material, se corri-
gio y se revisd adecuadamente por personal especializado en la prueba del
WISC y posteriormente se procedié al tratamiento informativo de los datos
con la correspondiente verificacidn del listado.
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Andlisis de datos: Dado el planteamiento de la Investigacion hemos reali-
zado las siguientes etapas:

1. Calculo de las correlaciones de Pearson de cada dos variables empiri-
cas, lo que nos hace ver que existe un cierto grado de concomitancia
entre ellos, de modo que nos permite aglutinarlas en factores abstrac-
tos que calculamos en la siguiente etapa.

2. Analisis factorial de las variables e interpretacion de los factores abs-
tractos obtenidos.

RESULTADOS

Para analizar el test de Wechsler (WISC), hemos partido de una de las ca-
racteristicas mas sobresalientes que es la distribucion de sus pruebas en dos
grupos: Verbales y Manipulativas, con sus correspondientes coeficientes Inte-
lectuales.

Una vez separados los dos bloques, hemos realizado el analisis estadistico
obteniendo los siguientes resultados:

A.— En las pruebas manipulativas surgen dos factores que engloban dis-
tintos sub-tests de dicha drea y que son los siguientes:

-~ Factor 1. Compuesto por claves, historietas y rompecabezas.
— Factor 2. Compuesto por laberintos, figuras incompletas y cubos.

Todos ellos mantienen una correlacion altisima con el Coeficiente Inte-
lectual manipulativo. Analizando cada uno de los dos factores observamos:

Factor 1. Una vez estudiadas cada una de las variables interpretativas de
los subtest que lo forman, encontramos a través del coeficiente de correlacion
de estas tres series de medidas, que los procesos comunes a ellas son:

1 A. Estabilidad o Inestabilidad emocional.
1 B. Coordinacién visomotriz

De tal forma que, las variabilidades individuales de los sujetos en ambos
procesos van a influir directamente en las tres series de medidas.

Siguiendo el andlisis retomamos el Diagndstico Diferencial de cada sujeto
para revisarlo con el fin de poder aseverar o rechazar la afirmacidn, de que se
trata de un grupo de sujetos, con un problema especifico en el campo visual y
motriz suficiente para comprometer los rendimientos en los aprendizajes es-
colares. El resto de pruebas de que consta el Diagnédstico Diferencial, nos per-
mite descartar esta hipdtesis, para afirmar al mismo tiempo y a través de la
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misma fuente de informacion de que se trata de sujetos con alteraciones emo-
cionales, es decir, nifios desequilibrados debido a sus experiencias emociona-
les. ,
Luego, el «Equilibrio-desequilibrio emocional» seria el Factor 1, pudien-
do aseverar, que los conflictos intrapsiquicos de los sujetos van a alterar el
rendimiento de los subtests de claves, historietas y rompecabezas, producien-
do puntajes inferiores a la capacidad potencial de dichos sujetos, y que este
falso rendimiento afecta de forma intensa a la coordinacion viso-motriz.

Factor 2. Una vez analizado cada una de las variables interpretativas de
los subtest que lo forman, encontramos a través del coeficiente de correlacién
de estas tres series de medidas que los procesos comunes a ellas son:

2 A. Capacidad de atencién y concentracion.

2 B. Orientacién hacia la realidad o sentido de la realidad.

La capacidad de atencidn y concentracion, corresponde a una condicién
interna del sujeto para el aprendizaje, que es susceptible de analisis desde tres
planos estrechamente interrelacionados.

1. El cuerpo como infraestructura neurofisioldgica u organismo, cuya in-
tegridad anatomo-funcional garantiza la conservacién de los esque-
mas y sus coordinaciones, considerandolo también como mediador de
la accion y como asiento del yo formal. Esta variable en los sujetos de
la muestra esta controlada.

2. La condicién cognitiva del aprendizaje, es decir la presencia de es-
tructuras capaces de organizar los estimulos del conocimiento.

3. La dinamica del comportamiento, ya que el aprendizaje es un proceso
dinamico que determina un cambio, con la particularidad de que el proceso
supone un procesamiento de la realidad y de que el cambio en el sujeto es un
aumento cualitativo en su posibilidad de actuar sobre ella.

Siguiendo la teoria de Piaget vemos, que los nifios conciben el mundo y
sus fendmenos naturales en funcidn de sus propias experiencias y necesidades
emocionales y segun ellas, van modificando gradualmente sus ideas para ade-
cuarles a la realidad del tal forma que todo acto inteligente, estd acompafiado
por sentimientos, como el interés o el placer, los cuales proveen de la energia
necesaria que modifica el crecimiento intelectual.

Luego los procesos A y B, estdn relacionados entre si y ambos con la ca-
pacidad para organizar adecuadamente los estimulos, de lo que va a depender
la disponibilidad para mantener la atencién y de ahi la calidad del contacto
con la realidad.

Luego, capacidad de atencion, concentracion y sentido de la realidad es el
Factor 2

Resumiendo. El coeficiente Intelectual Manipulativo y por ende el ren-
dimiento del nifio en las tareas escolares o en los procesos de aprendizaje re-
lacionados con él, estd dependiendo de su ajuste-desajuste emocional que po-
sibilita o impide la capacidad de atencion y concentracion, que se concretara
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esta area en la capacidad para la correcta coordinacion visomotriz y como
consecuencia de estos tres factores mantendra un contacto con la realidad al-
terado o adecuado.
B. En las pruebas verbales, surgen igualmente dos factores, que engloban
distintos subtest de dicha drea y que son los siguientes:

- Factor 1. Compuesto por Semejanzas y Vocabulario

- Factor 2. Compuesto por Aritmética, Informacion y Digitos.

Todos ellos mantienen una correlacién alta con el coeficiente Intelectual
y verbal..

Analizando cada uno de los dos factores observamos los siguientes:

— Factor 1. Una vez estudiadas cada una de las variables interpretativas
de los subtest que lo forman, encontramos a través del coeficiente de correla-
cidn de estas dos series de medidas que los procesos comunes a ellos son:

1 A. Capacidad de discriminacién: a. Del nivel de pensamiento Con-
ceptual (concreto, funcional y abstracto), b. El grado de distorsion
de los procesos de pensamiento.

1 B. Capacidad para evaluar el nivel de abstraccion a través de la Verba-
lizacion.

1 C. Capacidad para evaluar el nivel de educacion y el ambiente del su-
jeto.

Presuponiendo, que el nivel de educacién y el ambiente del sujeto va a
condicionar ¢l nivel y ¢l tipo de pensamiento, quedaria como concepto prin-
cipal en el Factor 1 «El nivel y ¢l tipo de pensamiento y la capacidad de ver-
balizarlo».

— Factor 2.— Una vez analizado cada una de las variables interpretativas
de los subtest que lo forman, encontramos a través del coeficiente de correla-
cidn de estas tres series de medidas, que los procesos comunes a ellas son:

2 A.- Actitud frente a las tareas escolares (agrado-rechazo)

2 B.- Evaluacién del tipo de memoria (inmediato-remoto)

2 C.—Grado de ansiedad frente a aprendizaje, que puede o no invadir
los procesos de pensamiento.

El grado de ansiedad frente a la adquisicion de nuevos aprendizajes, nos
habla de la actitud, que toma el sujeto frente a las tareas escolares, que puede
ir, desde una actitud sumisa y excesivamente obediente a la autoridad-
maestro, hasta una toma de postura oposicionista, negativista y de total re-
chazo a las mismas.

Luego, en el coeficiente Intelectual Verbal, quedaria como rasgo principal
del Factor 2 «La actitud frente a la adquisicion de nuevos aprendizajes y el
tipo de memoria».
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Resumiendo .~ El coeficiente Intelectual Verbal y por ende el rendimiento
del sujeto en las tareas escolares o en los procesos de aprendizaje relacionados
con él, estd dependiendo de:

1) Tipo y nivel de pensamiento y su capacidad para expresarlo.
2) Actitud que el sujeto presenta frente a las tareas escolares.

CONCLUSIONES

Considerando ¢l aprendizaje escolar, como una funcién que garantiza la
conversacion y expansidn de las estructuras del sujeto y su adaptacion a la
transformacion continua que le impone el crecimiento consideramos que el
«no-aprender» es una disfuncion o inhibicion

Si esta disfuncién, no se debe, como es el caso de la muestra estudiada, a
factores organicos o especificos, el psicélogo se encuentra frente a un SINTO-
MA, que como tal debe ser analizado desde un Diagnodstico Clinico, en el que
debe estar presente como prueba fundamental el WISC, analizandolo desde
su version psicométrica y proyectiva, ya que nos orientara certeramente, tal
como hemos podido demostrar en esta investigacion, hacia que otro tipo de
test es el adecuado para completar la informacion del sujeto y asi especificar
su orientacion terapeutica,
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SINCERIDAD Y PERSONALIDAD
EN UNA MUESTRA DE DISLEXICOS

Angel AGUILAR ALONSO
Departamento de Psicologia

RESUMEN

Este trabajo es continuacion de un articulo anterior (Aguilar, 1984) en el que se ex-
traian 16 factores de personalidad en nifios disléxicos. En el presente se analizan las
escalas de sinceridad del «EPQ-J» y del «Revised Children’s MAS», por medio de la
misma metodologia, material y muestra. Se concluye que hay diferencias en la estruc-
tura factorial de los nifios disléxicos cuando se divide la muestra por medio de la esca-
la de sinceridad. Sin embargo es posible utilizar los cuestionarios con esta clase de su-
jetos. Por otro lado las escalas de sinceridad son convenientes para conocer y entender
la personalidad.

SUMMARY

This work continues another precedent paper (Aguilar, 1984) in which were ex-
tracted 16 factors of personality in dyslexic children. In the present work are analyzed
the scales of sincerity in the EPQ-J and the Revised Children’s MAS, by means of in-
dentical methodology material and sample. We conclude that there are differences in
the factorial structure of the diyslexic children when the sample is divided by means of
the scale of sincerity. But it is possible to make use of the questionnaires with this ca-
tegory of subjects. In another way the scales of sincerity are convenients for to know
and to understand the personality.

INTRODUCCION

La mayor parte de los cuestionarios de personalidad presentan una serie
de «items» dirigidos a medir el grado de sinceridad con el que un hipotético
sujeto contesta las distintas cuestiones. Pero también es verdad que sus auto-
res discuten la posible generalizacion de la sinceridad o insinceridad al resto
de los «items» de tales cuestionarios. Habitualmente la interpretacion de la
«insinceridad» a las preguntas especificas sugiere que el sujeto disimula o fal-
sea las respuestas mas comprometedoras en la direccion que supone ha de ser
favorable para sus fines (sobre todo en los casos de selecciéon u orientacion
profesional). Aunque también cabe la posibilidad de que el «insincero» lo sea
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por incapacidad para percibir objetivamente su propio comportamiento, bien
por carencia de inteligencia, incomprension lectora, lenguaje... bien por sus
caracteristicas de personalidad. En cualquier caso dicha «insinceridad» no ha
de ser necesariamente maliciosa o intencional; lo que no excluye lo contrario
0, incluso, la respuesta al azar.

Las escalas de sinceridad, que en version inglesa suelen llevar el nombre
de «L» («Lie» singnifica «mentira» en inglés), tienen en general su base en las
preguntas dle MMPI (Minnesota Multiphasic Personality Inventory); a la que
se le afiaden nuevos elementos que inquieren informacion supuestamente re-
dundante. La pregunta que se hace el cientifico es sobre el porqué de la va-
rianza muestral en unas contestaciones que, repetimos, habrian de ser redun-
dantes. La explicacion podria estar en el estudio de las covariaciones con
otras escalas. Es por ello por lo que se han realizado algunos disefios y ana-
lisis experimentales. Asi Eysenck y Eysenck (1968) hablan de que la escala
«L» podria medir algo mas que la disimulacién y relacionado con los
rasgos estables de la personalidad, como p. ej. la mayor o menor inge-
nuidad social de los sujetos. El manual EPQ-J de estos ultimos autores (Ey-
senck y Eysenck, 1978) cita el trabajo de Michaelis y Eysenck (1971) por el
gue se demuestra que se pueden distinguir las condiciones motivantes de la
disimulacion de las no motivantes, a través de la correlacion de las escalas
«N» y «S» (Neuroticismo y sinceridad); cuando a los sujetos se les coloca en
situacion motivante hacia la disimulacion, la correlacidon «N-S» es cercana a
.50, mientras que cuando tales condiciones estan disminuidas dicha correla-
cion puede menguar hasta ser nula. Por otro lado se insiste en el mismo ma-
nual en que la fiabilidad de la escala no varia al pasar de una a otra situacion
(tedricamente con poca motivacion hacia la disimulacién la fiabilidad debe-
ria ser mas alta). De todo ello se infiere que la escala «S» debe medir alguna
funcién estable de la personalidad; aunque siempre queda la consideracion de
que al menos parte de la varianza pueda ser explicada por esa citada «direc-
cion deseada, lo que, en algunos casos, podria poner en serias dudas la vali-
dez del «test» en cuestion. De ahi la doble importancia de estas investigacio-
nes.

La preocupacidén por esta posible variable de personalidad podriamos
unirfa con el mas amplio marco de investigaciones en torno a la conducta
asertiva. Los trabajos de Rathus (1973), Gambrill y Riichey (1975) que mani-
fiestan la posibilidad de la expresién de las limitaciones personales de los su-
jetos (lo que en definitiva hace la escala «S»), sino que ademads incluyen otras
formas de expresion de la propia opinién en situaciones sociales diversas.
Este comportamiento asertivo estaria considerado como una capacidad para
expresar las propias opiniones y sentimientos, tanto positivos como negati-
vos, de manera adaptada, en distintas situaciones interpersonales. En esta li-
nea se enmarcan los trabajos de Eisler et al. (1973), Mac Donald (1974), Lan-
ge (1976), Hollandswort (1977), Carrasco et al. (1983)..., que frecuentemente
estudian tal forma de comportamiento en relacion con la ansiedad, la habili-
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dad social y la agresividad. Incluso se habla de técnicas de entrenamiento so-
cial y la agresividad. Incluso se habla de técnicas de entrenamiento en con-
ducta asertiva (Galassi et al., 1974; Bellack et al. 1979; Carrasco, 1984).

Por otro lado Eysenck (1947) habla de cdmo los sujetos neuroticos intro-
vertidos tienden a subestimar su propio rendimiento, mientras que los neuro-
ticos extravertidos lo sobrestiman. Sarason (1960) sefiala, entre los factores
que perturban los cuestionarios de ansiedad, la tendencia a la infravaloracion,
la sinceridad y la capacidad para lograr una fina interpretacion; factores que
podrian provocar las altas puntuaciones en los cuestionarios de ansiedad que,
a su vez, correlacionarian con las pruebas de rendimiento, segun la conocida
controversia «ansiedad-rendimiento». En este sentido Pelechano (1973) cita
el trabajo de Axelrod et al. (1956) que registra una correlacion significativa-
mente m4ds alta entre la escala de mentiras del MMPI y la ejecucién, que en-
tre el MAS (Manifest Anxiety Scale) y la ejecucion.

Asi, pues, cabe la posibilidad de considerar la escala de sinceridad como
instrumento para medir algin rasgo de personalidad o, al menos, como varia-
ble que «carga» en alguna de las dimensiones de la personalidad. Sin olvidar
la consideracion de su utilidad como medio para discrimar «falseadores» en
el «test» en el que se incluye, que siempre sera discutible,

Las preguntas que aqui nos hacemos van mds en ¢l sentido de la persona-
lidad y tienen relacién con nuestras investigaciones anteriores sobre la disle-
xis (Aguilar, 1977-1983). {Existe alguna relacion entre el nivel de sinceridad
y el rendimiento?, {se puede considerar una dimensidon de personalidad o car-
ga en alguna de ellas y en cudl?, éaumenta o disminuye el nivel de sinceridad
con la edad?, itienen los sujetos mas sinceros una estructura factorial diferen-
te con respecto a los menos sinceros?... Las caracteristicas especiales de los
sujetos que manifiestan un comportamiento disléxico (no leen correctamente
y las cuestiones se les han de leer, su inadaptacién, ansiedad, psicoticismo y
en algunos casos despreocupacion o inhibicidn total), pueden hacer dudar de
la utilidad o inutilidad de los cuestionarios de personalidad. Sin embargo
creemos que ésta vendra determinada mas por el grado de covariacidon entre
distintas pruebas, que por el nivel de respuesta a las escalas especificas de sin-
ceridad. La covariacidn y el andlisis factorial nos informaran, ademas, de la
estructura de la personalidad de tales sujetos y del papel que juega en ella di-
cha variable de sinceridad.

El presente trabajo es continuacion de otro anterior (Aguilar, 1984) en el
que, por medio de la técnica del analisis factorial y contando con las mismas
pruebas, «tests» y material que se citan en éste, se obtuvieron los siguientes
factores: .

— FI «Evolucion de la personalidad del nifio disléxico»

- F2 «Adaptacion»

- F3 «Rendimiento en tareas dificilesy»

- F4 «Impulsividad»

-~ FS «Sumision-dependencia»
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!

F6 «Ansiedad psicologica»
F7 «Rapidez perceptivo-motriz. Memoria a corto plazo»
F8 «Ambiente escolam
F9 «Inmadurez-madurez mental»
F10 «Sencillez-astucia social»
F11 «Bloqueo cognoscitivo»
F12 «Ansiedad somatica»
F13 «Fantasia hipervaloradera»
F14 «Fobia escolam
- F15 y F16 («items» de comportamiento disléxico segun informe de los
maestros de los sujetos).

I

I

i

}

}

Hipotesis: 1,2 El nivel de sinceridad-asertividad es menor en una muestra

de sujetos disléxicos que en una muestra de lectores.

2.* La variable «sinceridad» cargard en una estructura factorial junto a
otras variables como neuroticismo, ansiedad y psicoticismo.

3.2 La estructura factorial de los sujetos disléxicos mas sinceros presentara
diferencias en la composicion y cargas factoriales, con respecto a los
MEeNos SINCeros.

4.2 Las correlaciones entre variable de personalidad y rendimiento de los
sujetos menos sinceros son estadisticamente significativas, como en el
caso de los mds sinceros.

5.* El nivel de sinceridad-asertividad de los sujetos disléxicos correlaciona
positivamente con la edad cronologica.

6.2 El nivel de sinceridad-asertividad de los sujetos disléxicos correlaciona
positivamente con el rendimiento en lectura y escritura.

METODO

Muestra: De una muestra previa de 10.000 escolares se seleccionan 599 sujetos de am-
bos sexos, con alta probabilidad de ser diagnosticados como disléxicos, segin el crite-
rio de Aguilar (1983). En total son 402 nifios y 197 niflas comprendidos entre los 7 y
los 15 afios y con una media de edad cronoldgica de 10.9. De ellos 529 asisten a cole-
gios publicos y 70 a privados; 524 son monolingiies y 75 bilingiies (cataldn, castella-
no).

Procedimiento: En primer lugar se construye una tabla de correlaciones con las pun-
tuaciones directas de las 62 variables que corresponden a los datos personales, pruebas
de lectura y escritura, pruebas de digitos y claves del WISC y diversos cuestionarios de
personalidad, ansiedad, motivacién y adaptacidn. Posteriormente se aplica la técnica
del analisis factorial.

Método de factorizacién: Componentes Principales.

Método de rotacidn: en las distintas factorizaciones se realiza una rotaciéon ortogo-
nal (Varimax) y otra oblicua (Oblimin) para su posterior comparacion.

En una primera factorizacidn y rotaciones se extraen todos los posibles factores de
la tabla de correlaciones (Eigenvalues>1) (Aguilar, 1984).
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Seguidamente se interpretan aquél o aquellos factores en los que se da alguna carga
de las variables de sinceridad; bien sea la que corresponde al EPQ-J de Eysenck y Ey-
senck (1978) o bien la del Revised Children’s MAS de Reynolds y Paget (1981), segiin
nuestra propia traduccidn para esta investigacion. Las cargas de los distintos factores
aislados permiten observar las relaciones de tales variables con las otras posibles de
rendimiento y personalidad. Finalmente se seleccionan submuestras segun el criterio
de sinceridad superior o inferior a la media (de la muestra de disléxicos) tanto en el
EPQ-J como en el MAS. Los grupos obtenidos serian los siguientes:

a) Sinceridad superior a la media en «S» del EPQ-J (N = 300)
b) Sinceridad superior a la media tanto en el EPQ-J como en el MAS
(N =70).

¢) Sinceridad inferior a la media en «S» del EPQ-J (N =290)

d) Sinceridad inferior a la media tanto en el EPQ-J como en el MAS (N = 88)

e) Sinceridad inferior a la media en el EPQ-J y superiora la media en el MAS (su-
jetos con puntuaciones medias o con tendencia al cambio de respuesta; de me-
nos a més sinceros), (N =93)

f) Sinceridad superior a la media en el EPQ-J e inferior a la media en el MAS (su-
jetos con puntuaciones medias o con tendencia al cambio de respuesta; de mas a
menos sinceros), (N = 55).

Estos grupos criteriales, por medio de las correspondientes factorizaciones y rota-
ciones, permitiran describir cudles son las pruebas y variables que mejor discriminan
y la forma de las relaciones.

Otras posibles selecciones submuestrales, segun otros criterios, permitirin compro-
bar nuevos aspectos o hipotesis.

Las posibles diferencias en sinceridad de disléxicos y lectores se obtienen al com-
parar las puntuaciones directas de nuestros disléxicos, en el EPQ-J, con las que ofrece
la adaptacidn espariola del manual del citado cuestionario, separando a los sujetos por
‘sexo y edad.

Material: (pruebas utilizadas y variables) ~ Datos personales: edad, sexo, edad, co-

legio (publico, privado), idioma (monolingiies, bilingiies).

— Ejercicio escrito (dictado y redaccidn): faltas culturales y errores caracteristicos
de los disléxicos.

— Ejercicio de lectura: tiempo expresado en segundos, numero de errones caracte-
risticos y numero de aciertos en comprension.

— STAI Cuestionario de ansiedad estado rasgo de Spielberger et al. Adaptacion es-
pafiola de TEA SA: ansiedad rasgo (Ra), estado (Es).

- EPQ-J de Eysenck y Eysenck. Adaptacién espafiola de TEA SA: neuroticismo
(N), extraversion (Ex), psicoticismo (Ps), sinceridad (Si), conducta antisocial
(Ca).

— Prueba de digitos del WISC de Wechsler. Adaptacion espafiola de TEA SA. Nu-
mero de digitos repetidos en orden directo (De), en orden inverso (Iz), diferencia
entre el orden directo y el inverso (Di).

— Prueba de claves del WISC de Wechsler. Adaptacion espafiola de TEA SA. Nu-
mero de claves correctamente reproducidas (C1).

— IAC Inventario de adaptacién y conducta de Cruz y Cordero. Adaptacion perso-
nal (Pe), Adaptacion familiar (Fam), Adaptacion escolar (Es), adaptacion social
(Soc).
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— ESPQ de Coan y Cattel. Adaptacion espafiola de TEA SA. (A los niflos y nifias
de 7 y 8 afos). Factor A (reservado-abierto); factor B (inteligencia concreta-
abstracta); factor C (afectado por los sentimientos-emocionalmente estable); fac-
tor D (calmoso-excitable); factor E (sumiso-dominante); factor F (sobrio-
entusiasta); factor G (despreocupado-consciente); factor H (cohibido-
emprendedor); factor 1 (sensibilidad dura-sensibilidad blanda); factor J (seguro-
dubitativo); factor N (sencillez-astucia social, Nc); factor O (sereno-aprensivo);
factor Q4 (relajado-tenso).

- CPQ de Porter y Cattell. Adaptacién espafiola de TEA SA. Los factores del
ESPQ y ademds el factor Q3 (menos integrado-mas integrado).

— HSPQ de Cattell y Cattell. Adaptacion espaiiola de TEA SA. Los sefialados en
el CPQ y, ademds, el factor Q2 (sociable-autosuficiente).

-~ MA, EN y PL cuestionario infantil en investigacién (por gentileza de su autor el
Prof. V. Pelechano). MA1 (voluntariedad fantasiosa y extrema hacia el mdximo
rendimiento); MA2 (ansiedad ante examenes); MA3 (holgazaneria vagancia);
MA4 (autoimagen de motivacién positiva extrema; EN1 (élite y dogmatismo);
EN2 (neuroticismo), EN3 (rigidez en el trabajo y subordinacién a la autoridad);
EN4 (extraversion y liderazgo); PL1; PL2; PL3; PL4.

~ Revised Children’s MAS segiin Reynolds y Paget. Traduccién y preparacion es-
pecial para esta investigacion de A. Aguilar. Sinceridad (Sin); ansiedad fisiologi-
ca (Fis); ansiedad por preocupacién e hipersensibilidad (Ph); ansiedad y proble-
mas de concentracion (Con).

— Inventario de personalidad especifica (investigacion de «items» relacionados con
el comportamiento disléxico (Aguilar, 1982).

Servicio de informatica

— Ordenador 1BM Model 3083 del Laboratorio de Calculo de la Universidad de
Barcelona.

— Programas. Las factorizaciones, rotaciones y estadisticos generales se realizaron
segln el paguete de programas SPSSx de la SPSS Inc.

RESULTADOS

TABLA 1. Puntuaciones directas en sinceridad (EPQ-J) en disléxicos' y lectores’

Edad | N Varones X varones Diferencia N mujeres X mujeres Diferencia
EPQ-J Disl. | EPQ-J Disl. X EPQ-] Disl. | EPQ-J Disl. X
7 21 8.23 —_ 14 6.50 _
8 173 37 599 | 5.54 0.45 153 31 6.29 §7.00 -0.71
9 236 58 8.16 | 8.98 -0.82 203 31 597 {538 0.59
10 208 50 | 8.50 | 8.54 -0.04 141 25 575 | 7.08 -1.33
Il 230 40 | 9.87 | 8.60 1.27 141 18 | 835 16.94 1.41
12 227 65 | 11.26 {10.01 1.25 232 24 | 9.85 19.33 0.52
13 300 54 | 12.38 |11.55 0.83 265 25 11,16 [10.12 1.04
14 194 56 | 12.16 |11.71 045 164 18 [12.43 | 8.83 3.60
15 56 I5 | 12.06 {12.00 0.06 75 5 {11.89 110.20 1.69

(1) Media de las puntuaciones directas seglin la versién espafiola del EPQ-J de Eysenck y
Eysenck, TEA SA. 1978, pp. 27-34.

(2) Media de las puntuaciones directas obtenidas de una muestra inicial de 599 disléxicos
(A. Aguilar, 1984).
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Comparando las puntuaciones directas que ofrece la adaptacion espaiiola
del EPQ-J en la escala de sinceridad, segin la edad y sexo, con las obtenidas
por la muestra de disléxicos, podemos comprobar que las medias son progre-
sivamente crecientes en ambos casos; es decir, que a medida que se hacen
mayores tienden a ser mas sinceros o asertivos, tanto los nifios disléxicos
como los lectores de la muestra del EPQ-J. Hasta los 10 afios las diferencias
por grupos son escasas, y, aunque tienden a favorecer a los disléxicos, no son
estadisticamente significativas. A partir de los 11 afios las medias comienzan
a ser significativamente mayores (en forma global .01) entre los lectores del
EPQ-J, tanto en las nifias como en los nifios. Estos hechos podrian ser inter-
pretados en el sentido de que aproximadamente al comenzar la 2.2 etapa de
E.G.B., cuando el fracaso escolar se ha agravado y se ha sellado la estructura,
el sindrome del comportamiento disléxico, [os nifios comienzan a mostrar un
mayor deterioro de la personalidad (Aguilar, 1984) y menor sinceridad, si se
comparan con los lectores. Sin embargo no podemos olvidar trabajos anterio-
res (Aguilar, 1984, 1985) que nos muestran una correlacion negativa entre in-
teligencia y edad (Corr. Factor B de Cattell y Edad -.49; estadist. signif. supe-
rior .0001) como consecuencia del sesgo muestral (los mas inteligentes van
desapareciendo de la muestra de los disléxicos). Aunque la correlacion entre
inteligencia vy sinceridad es nula (-.14), cabe pensar en un sesgo parecido con
la sinceridad, de forma que podamos decir que, en general, los niflos que no
superan el problema de la dislexia puedan ser de caracteristicas distintas ya al
inicio de la escolaridad, o bien que se ha producido una desaceleraciéon o un
deterioro evolutivo con relacidn a los otros nifios. En cualquier caso sus pun-
tuaciones directas, a partir de los 11 afios, nos situan las medias de tales suje-
tos en percentiles inferiores al 50, segun las tablas del citado EPQ-J, y pare-
cen cumplirse las hipdtesis 1.2y 5.2

La interpretacion de la tabla 2 se ha de hacer con mucha cautela, dado
que las correlaciones son minimas en muchos casos. En general se aprecia la
ya mencionada covariacion entre sinceridad y edad que podria explicar el
mejor rendimiento en lectura y escritura de muchos de los sujetos mas since-
ros, su menor adaptacion, menor inteligencia y las otras caracteristicas evolu-
tivas de la personalidad de los disléxicos citadas en otro trabajo (Aguilar,
1984). Sin enibargo hemos de hacer hincapié en las correlaciones positivas de
la escala de sinceridad del EPQ-J con «psicoticismo», «excitabilidad», «ten-
siény y «conducta antisocial». Por otro lado la limitada correlacion entre las
dos escalas de sinceridad (.13) muestra la existencia de tendencias en las res-
puestas de los sujetos. Es decir, algunos podrian manifestar su «asertividad»
en la primera escala (Si) realizada en las primeras pruebas, y posteriormente
ante la segunda (Sin) mostrarse menos asertivos por considerar, p. €j., que an-
teriormente han mostrado demasiadas debilidades en el comportamiento.
Otros sujetos, en cambio, podrian manifestar una mayor asertividad en las ul-
timas pruebas realizadas por consideraciones contrarias. En cualquier caso la
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posible existencia de tales tendencias exige que en nuestro trabajo se realicen
factorizaciones en las que se aislen los sujetos con las dos posibles formas de
conducta (ver grupos ¢) y f) en el apartado «Métodow).

TABLA N.° 2 correlaciones entre «Sinceridad» y otras variables

Variable Variable Correl. Significado
Si Ed .37 Sinceridad (EPQ-J} y Edad
» Er —-.18 Errores caracteristicos en escritura
» Err —-.17 Errores caracteristicos en lectura
» Ac .24  Comprension lectora
» t -23 Tiempo lector
» N .20 Neuroticismo (Eysenck)
» P .33 Psicoticismo (Eysenck)
» Ca .37 Conducta antisocial (Eysenck)
» De .20 Digitos en orden directo
» Iz .17 Digitos en orden inverso
» Pe —-.13 Adaptacion personal
» Fa ~.12  Adaptacion familiar
» Esc -.32 Adaptacion escolar
» Cl .20 Claves del WISC

A .16 Reservado-abierto (Cattell)
B —-.14 Inteligencia (Cattell)
C .15 Afectado por sentimiento-emocio.estable
D .38 Calmoso-excitable (Cattell)
» E .33 Sumiso-dominante (Cattell)
F .27 Sobrio-entusiasta (Cattell)
J .23 Seguro-dubitativo (Cattell)
N
¢

» c .26  Sencillez-astucia social (Cattell)

» .33 Sereno-aprensivo {Cattell)

» Q4 .36 Relajado-tenso (Cattell)

» MAI —-21 Voluntariedad fantasiosa y extrema hacia el
maximo rendimiento (Pelechano)

» MA?2 —-.19 Ansiedad ante examenes (Pelechano)

» MA3 .27 Holgazaneria, vagancia (Pelechano)

» MA4 -27 Autoimagen de motivacién positiva extrema
(Pelechano)

Significacion estadistica .0001

La correlacion entre Si (Sinceridad EPQ-J) y Sin (Sinceridad MAS=.13 (Signif)
=.0003). Las correlaciones de Sin con el resto de las variables son, en general)
del mismo signo que las de Si.
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TABLA 3. Factor 13 «Fantasia hipervaloradora» (Aguilar, 1984)

Variable Cargas Significado
Varimax Oblimin

D =23 —-.20 Calmoso-excitable (Cattell)

Soc .26 .23 Adaptacion social (IAC)

MA1 .81 .79 Voluntariedad fantasiosa y extrema hacia el maximo
rendimiento (MA, Pelechano)

MA4 1 .75 Autoimdgen de motivacion positiva extrema
(MA, Pelechano)

Sin -.65 —-.69 Sinceridad (MAS)

Si -31 -.30 Sinceridad (EPQ-J, Eysenck)

MA2 42 .39 Ansiedad ante exdmenes (MA, Pelechano)

Ps 22 .22 Psicoticismo (EPQ-J, Eysenck)

Este factor aparece en una factorizacion en la que solamente se incluyen las pruebas
de personalidad-ansiedad (no los datos personales ni pruebas de lectura, escritura ¥
WISC).

Porcentaje de la varianza explicado 5.52 %

TABLA 4. Factor 14 «Fobia escolar (Psicoia escolar)» (Aguilar, 1984)

Variable Cargas Significado
Varimax Oblimin

E .25 .20 Sumiso-dominante (Cattell)

Esc -.30 —-.22 Adaptacion escolar (IAC)

Soc 32 .35 Adaptacién social (IAC)

MA2 -29 —-.30 Ansiedad entre exdmenes (MA, Pelechano)

Ps 1 71 Psicoticismo (EPQ-J, Eysenck)

Si 61 .55 Sinceridad (EPQ-J, Eysenck)

CA 43 .33 Conducta antisocial (EPQ-J, Eysenck)

MA3 .29 ——  Holgazaneria, vagancia (MA, Pelechano)

Q2 -.38 -39 Sociable-autosuficiente (Cattell)

Este factor aparece en una factorizacidn en la que solamente se incluyen las pruebag
de personalidad-ansiedad (no los datos personales ni las pruebas de lectura, escritura y
WISC).

Porcentaje de la varianza explicado 4.74 %

En las tablas 3 y 4 reproducimos los factores 13 y 14, obtenidos de la tabla
de correlaciones de las distintas variables de los cuestionarios de ansiedad,
personalidad y adaptacion. Son dos de los dieciséis ya citados en un trabajo
anterior (Aguilar, 1984) de la muestra global de los 599 disléxicos. El factor
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13 denominado «Fantasia hipervaloradora acoge con claridad el polo negati-
vo de las escalas de sinceridad. Junto a la voluntad fantasiosa y extrema hacia
el mdximo rendimiento y la imagen de motivacién positiva extrema, se dan
las dos posibles cargas de insinceridad. La explicacion podria estar en la tam-
bién importante carga de ansiedad ante examenes. Este factor parece explicar,
pues, la tendencia de ciertas personas a responder, en determinadas situacio-
nes, en la direccion presumiblemente deseada por el observador; aunque bien
pudiera ser la «fantasia hipervaloradora» de los sujetos. Es decir, la insinceri-
dad o la distorsion de la realidad puede ir dirigida hacia el «self» o hacia los
otros; en ninguno de los dos casos se excluye la intencionalidad maliciosa,
pero tampoco se puede asegurar.

El factor 14 «Fobia escolar (Psicoia escolar)» parece recoger el polo posi-
tivo de la escala de sinceridad (s6lo carga la variable «S» del EPQ-J). La pri-
mera diferencia con respecto al factor 13 la encontramos en las cargas de
adaptacion. Como podemos apreciar por la tabla 2, por lo general, las corre-
laciones entre escalas de sinceridad y las pruebas de adaptacion son negativas.
Sin embargo aqui encontramos la carga negativa en adaptacion escolar, segun
lo esperado, y una carga positiva en adaptacion social; esta ultima carga posi-
tiva también aparece en el factor anterior, por lo que la correlaciéon en la ta-
bla 2 no aparece, es decir, resulta nula. Aparentemente tanto los sujetos poco
sinceros como los mas sinceros parecen tender a dar respuestas positivas en
adaptacion social; Q2 nos aclara que puede ser debido a la sociabilidad vista
como opuesto al concepto autosuficiencia de Cattell (Cattel y Cattell, 1982),
la carencia de estabilidad emocional y de madurez de pensamiento que em-
pujaria a los sujetos a sentirse mas necesitados de apoyo social. Una verdade-
ra adaptacion estaria refiida con las altas cargas en psicoticismo y conducta
antisocial, asi como con la mas pequefia de dominancia. Estas cargas son las
que nos permiten proponer el concepto de «psicoia escolar» y que estd rela-
cionado con la dimensién «P» de Eysenck (Eysenck y Eysenck, 1976), proba-
blemente con el tipo activo o paranoico de Claridge y Chappa (1985), frente
al que podria ser el tipo retardado, segun este mismo autor.

Otra diferencia con respecto al factor 13 estriba en la carga negativa en
MAZ2, ansiedad ante examenes, que nos recuerda la frialdad tipica del sujeto
alto en psicoticismo o su insensibilidad emocional no carente de un cierto ni-
vel de «pasotismo», como parece también mostrarlo la relativa carga en MA3
«holgazaneria y vanganciay.

Segun lo dicho parece confirmarse que las escalas de sinceridad, como
parte de las mas amplias de asertividad, parecen medir un rasgo de personali-
dad relacionado con los factores sefialados; lo cual favorece nuestra hipotesis
2, al menos en lo referente a que sinceridad cargaria junto a variables como
psicoticismo y ansiedad. En cuanto al neuroticismo hasta el momento sélo
hemos encontrado una ligera correlacion entre las dos variables «S» y «Ny»
del EPQ-J. Las variables de sinceridad cargan, ademas, en otros factores en la
linea de lo dicho anteriormente. La variable «Si» (sinceridad del MAS carga
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en el factor 1 (.22) «Evolucion de la personalidad del nifio disléxicon, en el
sentido de la hipotesis 5. En el factor 2 (-.42) «Adaptaciény», ya comentado.
En el factor 3 (.24) «Rendimiento en tareas dificiles», que nos habla de como
los sujetos con menos errores en lectura y escritura, mas claves y digitos a la
izquierda, son también mas sinceros (son mayores), segtn la hipétesis 6. En el
factor 4 (.25) «Impulsividad»; logicamente la impulsividad favorece la since-
ridad. En el factor 5 (.38) «Sumision-dependencia», segin el cual parecen
mas sinceros los sujetos mas duros, mas psicoticos, mas dominantes y de sexo
varén. En el factor 11 (-.31) «Bloqueo cognoscitivo» cuanto mayor es la dife-
rencia entre los digitos repetidos entre el orden directo y el inverso, se dan
mas errores caracteristicos en la lectura y menor sinceridad (hipotesis 6). En
cuanto a la variable «Sin» (sinceridad del MAS) tiene una pequefa carga jun-
to a las variables de ansiedad del MAS (.21), en el sentido de la hipotesis 2.

Seleccion de sujetos segun las puntuaciones directas en «Si» y «Sin»

a) Seleccidn de los sujetos con «Si» (sinceridad del EPQ-J) superior a la me-
dia (x=8.92), n=300 (n minimo por «pairwisen=141) Una primera diferen-
cla con respecto a la factorizacidn general es que las cargas de sinceridad
(Si y Sin) no aparecen en el factor 13, sino.en otro que denominamos «Sin-
ceridad». Las que nos ofrece la rotacion Oblique son las siguientes:
Si=-.73; Sin=-.66; MA3=-.49 (holgazaneria); MA4-.42 (Autoimagen de mo-
tivacion positiva extrema y otras pequefias cargas de variables ya conoci-
das.

Comentario: factor que se desdobla del 13, con la particularidad de la car-
ga del mismo signo «holgazaneria y vagancia, que en la muestra global
aparecia en el factor 14 «Fobia escolarm

Un factor nuevo a considerar en esta submuestra es el que denominamos
«Espontaneidad» en el que cargan fundamentalmente comprension lectora
(.34) y faltas de escritura (no errores tipicos) junto a variables de apertura,
sencillez y comportamiento motriz desinhibido. Todo ello parece favore-
cer la hipotesis 3.

b) Sinceridad superior a la media tanto en Si (x=8.92) como en Sin (x=4.66);
n=70 (n minima por Pairwise=58)
Esta submuestra, que recoge los 70 sujetos mds sinceros en las dos posibles
escalas, es decir sin tendencias de una a otra, presenta en su rotacién Obli-
min dos factores con altas cargas en sinceridad. El primero, que denomi-
namos «Sinceridad, Expansion» tiene las siguientes cargas: Si=.75; entu-
siasmo=.46; apartura=49; adaptacion familiar=.30;inteligencia=20; com-
prension lectora=.35; errores en lectura=.26; etc.
Comentario: dada la escasa muestra es dificil cualquier interpretacion; pa-
rece que el polo positivo de la sinceridad, en estos sujetos, va acompaifiado
por un cierto nivel de entusiasmo y expontaneidad. Recuerda, pues, al fac-
tor «Espontaneidad» de la submuestra a) (Si superior a ia media).
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En el otro factor aparece Sin=.80; errores en la lectura=-.40; adaptacion es-
colar=-.32; faltas de ortografia=30; inteligencia=-.22; etc.

Comentario: la sinceridad vendria acompafiada por una mayor cantidad
de faltas de ortografia, pero un menor niumero de errores caracteristicos en
la lectura, menor inteligencia y menor adaptacion.

En cuanto a la estructura factorial de estos sujetos podemos decir que no
aparece el factor «Sumision-dependencia», pero en cambio aparece el que
hemos denominado «sinceridad expansion» y un factor de ansiedad psico-
logica en el que cargan: ansiedad rasgo=.85; extraversion=-.55; neuroticis-
mo=.27; etc. y que recuerda la dimension «ansiedad» de Gray (1981), ob-
tenida por rotacion de las dimensiones «N» y «E» de Eysenck.

3) Seleccidn de los sujetos con «Si» inferior a la media, n = 290; (n minimo
por «pairwise» = 100)

En esta factorizacion y rotacion Oblimin encontramos dos factores en
los que cargan las variables de sinceridad. El primero corresponde al ya
denominado factor 13 «Fantasia hipervaloradora». Sus variables son: Sin
(sinceridd del MAS) = .81; Voluntariedad fantasiosa y extrema hacia el
maxima rendimiento = —.33; Ansiedad ante exdmenes= —.38; Holgazaneria
y vagancia = .24; ansiedad fisioldgica (MAS) = .32; Autoimagen de motiva-
cion positiva extrema =-.23; ansiedad de concentracion (MAS) = .28; etc.

Comentario: este factor, que podriamos denominar «Sinceridad» por su
importante carga, presenta la pequefia diferencia, con respecto al citado
13, las cargas de ansiedad del MAS.

El otro factor en el que aparece una importante carga de sinceridad es
el denominado en la factorizacion global (Aguilar, 1984) «Sencillez astucia
social». Sus cargas son:.N (sencillez-astucia social de Cattel)=.78; Si
(EPQ-J) = .55; N (Neuroticismo de Eysenck) = .26; Menos integrado-mas
integrado (Cattell) = —.23; psicoticismo = .21; Voluntariedad fantasiosa...=
—.22; Conducta antisocial = .25; dominante = .22; Digitos en orden inverso
=.22; discrepancia en las pruebas de digitos = .22.

Comentario: no presenta importantes diferencias con respecto al factor 10
de la muestra global, salvo la carga en SI que parece decir que entre los
sujetos menos sinceros, aquellos mas asertivos tienden a ser también mas
astutos sociales (concepto de Cattell).

En esta submuestra no aparece el factor 14 (Fobia escolar, Psicoia esco-
lar) ni ningln otro con importantes cargas en psicoticismo. Sin embargo
aparece el que podemos llamar PL2 (por la carga en este factor del MA de
Pelechano). Sus variables son: PL2 = .82 (no ambicion ideales, no buen au-
toconcepto, despreocupacion critica social, no miedo a examenes dificiles,
pasivo y despreocupado...); reservado abierto = .23; sereno-aprensivo =
-.20; compresion lectora = .44; digitos en sentido inverso = 26; discrepan-
cia entre las pruebas de digitos = ~.28.
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Comentario: parece como si este factor de «despreocupacion» facilitase
la comprension lectora y otras tareas dificiles como la repeticion de digitos
en sentido inverso, lo que hace disminuir la discrepancia. La serenidad y
apertura, la no existencia de ansiedad éevitan los pensamientos irrelevan-
tes?

Finalmente otra diferencia la constituye el factor «errores caracteristi-
cos de la dislexia», que solo aparece en esta submuestra y la de los muy
pocos sinceros que luego comentaremos. Sus cargas son: Errores caracte-
risticos en lectura = .96; errores caracteristicos en la escritura = .41; tiempo
lector = .26; rigidez en el trabajo = .25; autoimagen de motivacion positiva
extrema = .25

Comentario: se ha de hacer notar la ausencia de otras variables como
faltas de ortografia, etc. que aparecen, como en la factorizacion global, en
otro factor llamado «rendimiento en tareas dificiles.

En resumen podemos decir que en esta factorizacion no aparecen dos
factores de la muestra global «fobia escolar (psicoia escolar)» y «bloqueo
cognoscitivo», mientras que aparecen otros dos «PL2 de Pelechano (¢(Des-
preocupacion?)» y «errores caracteristicos de la dislexia». El resto de los
factores es similar al trabajo de 1984.

Sinceridad inferior a la media tanto en «Si» como en «Sin», n = 88, (n mi-
nima por Pairwise = 18)

En esta pequefia submuestra de sujetos menos sinceros en ambas prue-
bas aparece un claro factor de sinceridad con las siguientes cargas: Sin =
.94; duro-blando = .20; afectado por los sentimientos emocionalmente es-
table = .23; inteligencia = .25; reservado abierto = .32; preocupacion, hi-
persensibilidad =-.21

Comentario: la sinceridad viene acompariada, pues, por la sensibilidad
blanda, la emocion estable, la inteligencia concreta (baja), la apertura y
una menor preocupacion o hipersensibilidad.

Se da, ademas, una pequeria carga (.21) en el factor «sSumision-
dominancia (sexo)», que nos recuerda la mayor sinceridad de los varones,
y otra (.21) en «astucia socialy.

La estructura factorialde estos sujetos presenta ciertas similitudes con
la de los poco sinceros en «Si» (grupo c). No aparecen los factores «Blo-
queo cognoscitivon ni «Fobia escolar (Psicoia)», sin embargo aparecen,
como en la citada submuestra, «PL2» = .82; adaptacion social = —.47; an-
siedad concentracion = .39 y las otras citadas.

Comentario: se trata del anteriormente mencionado factor de «des-
preocupacion», con la novedad de que aqui aparece, ademas, la carga ne-
gativa de adaptacion social. Igualmente vuelve a aparecer el factor «Erro-
res caracteristicos de la dislexia»; sus cargas son parecidas, pero aparece la
carga edad (-.32) que nos viene a recordar que son los sujetos mas peque-
flos los que comenten mas errores.
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e) Sinceridad inferior a la media en «Si» y superior a la media en «Sin» (Su-
jetos que en la 2.2 ocasion se muestran mas sinceros que en la [.) n =93 (n
minima por Pairwise = 18);X Si=4.91;x Sin=6.01

En la rotacion Oblimin aparece un factor que podriamos considerar
«Sinceridad» y cuyas cargas son «Sin» = .61; ansiedad ante exdmenes =
-.67; élite y dogmatismo = —~.52; ansiedad estado = —.25; adaptacion perso-
nal = .20; voluntariedad fantasiosa y extrema... = —.22; comprension lecto-
ra = .23; digitos en orden inverso =35

Comentario: la sinceridad covariaria con una menor ansiedad ante exa-
menes, ansiedad estado y un también menor nivel de élite-dogmatismo; asi
como con una mayor adaptacion personal y comprensién lectora (en la se-
gunda ocasién).

En el factor «Sencillez-astucia social» cargan las dos variables de since-
ridad, pero con distinto signo (Iégicamente por el sesgo muestral). Senci-
llez-astucia social = -.79; Si = -.57; Sin = .20; neuroticismo = -.36; sumi-
sion-dominancia = —-.28; voluntariedad fantasiosa... = .24; ansiedad rasgo =
—.20; relajado-tenso =-.25; seguro-dubitativo =—.28; sobrio-entusiasta =
-.27; menos integrado-mas integrado = .21; despreocupado-consciente =
.25; conducta antisocial = -.26; comprensién lectora =.23.

Comentario: parece, pues, que el polo opuesto a la astucia social, es de-
cir, la sencillez, covaria con las bajas puntuaciones en Si y las mds altas,
posteriores, de Sin (sesgo muestral...). Las otras covariaciones hablan de
sumision, relajacion, bajo neuroticismo, menor ansiedad rasgo, mayor vo-
luntariedad fantasiosa..., seguridad, sobriedad, menor integracion, cons-
ciencia (preocupacién), menor conducta antisocial y mejor comprension
lectora. Obviamente las covariaciones con «astucia social» seran las con-
trarias.

La estructura factorial nos presenta un nuevo factor, que sdlo aparece
en las submuestras de [os sujetos con tendencias, es decir en los grupos €) y
f). El nuevo factor se corresponde con el MA3 de Pelechano «Holgazane-
ria vagancia». En el grupo presente sus cargas son MA3 = .82; PL1 (des-
preocupacion por los estudios...) .80; EN4 (extraversion y liderazgo = .77,
EN2 (neuroticismo)= .68; EN3 (Rigidez) = .65; PL4 (no buen estudiante,
no buen concepto...) =-.63; PL3 {poca voluntad, despreocupacién, vagan-
cia...) = .51; MA4 (autoimagen de motivacién positiva extrema) = .32;
MAZ2 (ansiedad ante exdmenes) =.20; ENI (élite y dogmatismo) = .37; an-
siedad estado = —.20; Mal (Voluntariedad fantasiosa y extrema hacia el
maximo rendimiento) = .29; Sencillez-astucia social = .26. )

Como se trata de una rotacion oblicua se calculan las correlaciones fac-
toriales y resulta que este factor correlaciona .15 con el de «Ansiedad so-
matica», .12 con el de «Impulsividad (con carga en «P»)» y —.22 con el an-
teriormente mencionado de «Sinceridad» «Sin» del MAS. Es decir, que se
darian unas pequefias covariaciones con ansiedad del MAS (positiva con
la ansiedad ante examenes de dicho factor).
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Por otro lado la tabla de correlaciones general nos dice que la primera
variable de sinceridad «Si» correlaciona .16 con «Holgazaneria», .24 con
«N» y .22 con «P». Estas ultimas correlaciones son nulas en el caso de
«Sin» (2.* prueba), por lo que cabe pensar que en la primera prueba de sin-
ceridad, realizada en los primeros dias de la exploracion, el sujeto parece
tener mayor motivacion para la disimulacion (ver introduccién); mientras
que en la 2.2 prueba, realizada varios meses después, cuando ya se les han
pasado otras muchas, parecen haber disminuido las condiciones para la di-
simulacién (no se da la correlacién entre ansiedad y «Sin»). Esto se entien-
de mejor estudiando el nuevo factor «Holgazaneria, vagancia» que aparece
en ésta y la siguiente submuestras.

Las dos cargas en sinceridad vuelven a aparecer en el factor «Expan-
siény» citado en la submuestra de los mas sinceros {(grupo ¢)), de forma que
los mds expansivos se muestan menos sinceros. En el factor «Ansiedad so-
matica» aparece una carga en covariacion positiva (Sin = .25).

Otra novedad de la estructura factorial es la division del factor «Errores
caracteristicos del disléxico» en dos. Uno estaria fundamentalmente carga-
do por los errores en la lectura y el otro por los errores en la escritura.

Comentario general a la submuestra e): dada la correlacion nula entre
las dos variables «Si» y «Sin» (-.05), la interpretacion se hace dificil. Parti-
mos de la base de que todos los sujetos (n = 93) puntian por debajo de la
media general en «Si» y por encima de la media en «Sin» (Seleccidn mues-
tral), pero algunos de ellos ocupan posiciones bajas también en la sub-
muestra tanto en «Si» como en «Sin», mientras que otros pueden ocupar
las mas altas en «Sin». Del mismo modo los mas altos en «Si» pueden ocu-
par posiciones variadas en «Sin». Todo lo cual provoca la nula correla-
cion. Sin embargo de los factores extraidos podemos concluir que aquellos
sujetos que podemos considerar «menos sinceros» en «Si» (en la submues-
tra ¢) tienden a ser sencillos, «mds sinceros en «Sin», mas sumisos, menos
neurdticos, con mayor voluntariedad fantasiosa y menor ansiedad rasgo.
Por el contrario los «mas sinceros en «Si» serian astutos sociales, menos
sinceros en «Sin», mads dominantes que sumisos, mayor neuroticismo y
ansiedad rasgo y menor voluntariedad fantasiosa. Tomando como criterio
de variable «Sin» (la segunda y posterior escala) encontramos que los «me-
nos sinceros» muestran mayor ansiedad ante los examenes, élite y dogma-
tismo, mayor ansiedad estado, menor adaptacion personal, mayor volunta-
riedad fantasiosa, menor comprensién lectora y mayor rendimiento en la
prueba de digitos en orden inverso. Por ultimo los «mas sinceros» en
«Sin» mostrarian menor ansiedad ante los exdmenes, menor ansiedad esta-
do, menor élite y dogmatismo, mejor adaptacién personal, menor volunta-
riedad fantasiosa, mejor comprension lectora y menor rendimiento en la
misma prueba de digitos. ,

De los cuatro grupos descritos, que en principio podrian estar consti-
tuidos por sujetos distintos, hacemos notar la posible relacion entre los
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«menos sinceros en Si» y los «mds sinceros en Siny, asi como entre los
«mds sinceros en Si» y menos sinceros en Siny. Por sus rasgos de persona-
lidad podriamos deducir que se trata de grupos constituidos en su gran
mayoria por los mismos sujetos.

f) Sinceridad superior a la media en «Si» ¢ inferior a la media en «Sin (Suje-
tos que en la 1.2 ocasidén se muestran mas sinceros que en la 2.*) n =55 (n
minima por Pairwise =22);X Si=11.45;x Sin=2.89

En esta submuestra podemos observar una primera diferencia con la
anterior, la correlacion entre las dos pruebas de sinceridad, aunque peque-
ila, se da en forma positiva (.20), (en la anterior era nula). Es decir, que a
pesar de que en la 2.2 prueba se da un fuerte descenso en la media de since-
ridad, hay una cierta tendencia a en los sujetos a mostrar altas o bajas pun-
tuaciones en concordancia con la 1.2 . Atendiendo a su estructura factorial
la rotaciéon Oblimin nos ofrece el factor que podemos considerar de «Sin-
ceridad» con las siguientes cargas: «Sin» = —.78; élite y dogmatismo = .53;
PL1 = .35; errores caracteristicos en lectura = —28; errores en escritura =
~.26; claves del WISC = .22

Comentario: como en la submuestra anterior la 2.2 prueba de sinceridad
covaria con un menor nivel en élite y dogmatismo, pero a diferencia con
aquélla que mostraba una mejor comprension lectora, aqui se da un menor
rendimiento en claves y un mayor nimero de errores caracteristicos en lec-
tura y escritura. En cualquier caso encontramos que en los dos grupos se
da una cierta covariacion entre las escala de sinceridad «Sin» y el rendi-
miento en ciertas tareas.

Otras cargas de sinceridad aparecen en los siguientes factores: en factor
«Fantasia hipervaloradora» carga «Si» = -.23 (a mayor fantasia menor sin-
ceridad en la 1.2 prueba). En el factor «Rendimiento en tareas dificiles»
«Si» = .24 (a menor rendimiento en lectura, escritura y claves, mayor sin-
ceridad, mayor psicoticismo, menor ansiedad rasgo y mayor ansiedad esta-
do). En «Holgazaneria, vagancia (MA3 de Pelechano) cargan las dos varia-
bles de sinceridad (Si = .21 y Sin = .20), (a mayor holgazaneria mayor sin-
ceridad y mejor rendimiento lector.

La estructura factorial presenta como unica variacion la ya mencionada
anteriormente del factor «Holgazaneria, vagancia» que corresponde a la
carga maxima en MA3 de Pelechano (.87). La correlacién de MA3 con la
primera prueba «Si» = .24 y con «Sin» =.22. Sin embargo otra caracteristi-
ca peculiar de esta submuestra la podemos encontrar en el factor «Bloqueo
cognoscitivo». Mientras que en otros grupos las altas cargas en discrepan-
cia de digitos aparecen asociadas a las de holgazaneria, digitos, ansiedad, e,
incluso, sinceridad (grupo d), en el presente las cargas son «Discrepancia
en digitos» = .66; Psicoticismo = .59; sencillez-astucia social = ~.60; des-
preocupado-consciente = —45; Relajado-tenso = —.22; calmoso-excitable =
-.24; Sereno-aprensivo = -.33; Ansiedad ante examenes = —24; Conducta
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antisocial = .22, La carga en psicoticismo nos invita a comparar las medias
en «P» en los distintos grupos y encontramos

Muestraglobal (n=599) ...... ... ... .. . X = 5.00
Grupoa)altos en «SH» . ... it X = 5.86
Grupob)altosen «Si» yen«Sim» .............oviiinnn.... X = 6.01
Grupo ) bajos €n €SI . . oot X =4.11
Grupod) bajosen «Si» yen «Sin». . ......ovvii i X = 4.45
Grupo e) bajosen «Si» altos«Sin» . .......... ... X = 4.18
Grupo f) altos en «Si» bajos «Sin» X = 6.34

Las diferencias entre altos y bajos son estadisticamente significativas
(.01) y nos sugieren la clara asociacion entre las variables psicoticismo y
sinceridad. Recordemos que segun la tabla N.° 2 la correlacion entre «P» y
«Si» =.33; por el contrario resulta nula en el caso de «Sin». Si miramos las
correlaciones por grupos encontramos que en todos ellos se da una cierta
correlacion positiva entre «P» y «Si», pero en ninguno con «Sin». En
cuanto a las correlaciones entre las dos pruebas de sinceridad ya vimos an-
teriormente que en la muestra global era de .13, pero asciende hasta .27 si
se eliminan los sujetos menos sinceros (p. €j. en el grupo a).

La relacién ente «P» y «Si» nos invita a buscar las correlaciones entre
«P» y otras variables; éstas son altas en todos los grupos (.52 en forma glo-
bal) con la «conducta antisocial», pero son muy pequefias y negativas,
también en todos los grupos, con «extraversion» (-.18 en forma global).
Por otro lado las correlaciones entre «Si» y «extraversion» solamente son
positivas en los grupos mas sinceros (.14 en a) y .30 en el b), siendo en los
demas, incluidos los que muestran tendencias, negativas y nulas en la prac-
tica, Cabe pensar, pues, que es el componente activo de «P» el que se rela-
ciona con la sinceridad, como parece mostrar el hecho de que también
existen correlaciones importantes entre «Si» y «conducta antisocial (grupo
a=.50;b=.48;¢c=.29;d=.28; e=.38;  =~-05) con la excepcién de los
«altos en «Si» y bajos en «Sin», que resulta nula. Esta diferencia entre el
grupo e) y los anteriores podria sugerir, dado que es el que da una medida-
mas alta en «P», que se tratase del tipo retardado mds que del paranoide
(Claridge, 1985). Si analizamos el factor «Bloqueo cognoscitivo», citado
mas arriba, encontramos que, junto a las cargas positivas de discrepancia
en digitos y psicoticismo, aparecen los polos sencillez, despreocupacion,
relajacion, calma, serenidad y ansiedad negativa ante examenes. Sin em-
bargo Claridge y Chappa (1973) argumentan que «P» mide solamente el
tipo activo o paranoide. Sabiendo que las correlaciones entre «P» y «Si»
son en definitiva muy pequefias (.18 en esta submuestra), cabe preguntarse
por el efecto de otras variables como «N». En primer lugar vemos que la
correlacion entre «P» y «N» (ortogonales segun el modelo de Eysenck,
1981) es nula en los grupos de sinceridad alta (Si), pero llegaa .21 y .29 en
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e) y f) respectivamente, es decir, en los que muestran tendencias; aunque
_también es nula entre «Si» y «N» precisamente en f) y en a) y positiva,
pero pequeiia en el resto de los grupos (global = .20).
Calculadas las distintas medias en «N» tenemos

Muestra global (n. 599) ... ... x = 10.79
Grupoa)altos en «Si» . ... X = 11.52
Grupob)altosen«Si» yen«Siny . ......cooiivin ... X =118

Grupo o) bajos en «SI» . oottt X = 10.03
Grupo d) bajosen «Si» Yy en «Sim». ...oovevi i X = 10.37
Grupo e) bajos en «Si», altosen «Sin» ................ues X = 9.62
Grupo f) altos en «Si», bajosen «Sin». . ................... X = 12.23

En esta ocasion solo es significativa la diferencia entre los grupos e) y f)
(.01), pero la posible grafica es similar a la obtenida con las medias de «P»;
correspondiendo las puntuaciones mas bajas a los grupos menos sinceros y las
mas altas a los mas sinceros, siendo precisamente ¢) el mds bajo y f) el mas
alto, de forma parecida a las medias de «P».

Seleccidn de sujetos seglin otros criterios

Se realizan selecciones submuestrales segun el criterio «E» (introversion-
extraversion), «N» (neuroticismo-estabilidad), «P» (psicoticismo y algunas
combinaciones de las mismas variables. En el presente trabajo se toman en
cuenta solamente las puntuaciones directas en sinceridad («Si» y «Sin») pra
comparar las distintas medias subgrupales.

~ Criterio «E» .— Clasificados los sujetos en «introvertidos», «ambiverti-
dos» y «extravertidos», no se hallan diferencias significativas en ninguna de
las escalas de sinceridad.

- Criterio «N».— Clasificados en «egtables», «estables medios» y neuroti-
cos» las medias resultantes son 8.14; 8.90; 9.73. Es decir, crecientes hacia el
neuroticismo. La diferencia entre neurdticos y estables de 1,59 es estadistica-
mente significativa (.01). Parece, pues, que los sujetos mds neurdticos tien-
den, en general, a responder mas sinceramente.

— Crietio «E» + «N».— Se clasifica a los sujetos en «introvertidos inesta-
blesy», «extravertidos inestables», «ambivertidos inestables», «introvertidos es-
tables», «extravertidos establesy y «ambivertidos estables». Las medias obte-
nidas son en el mismo orden 9.60; 10; 8.90; 8.25; 8.17; 8.41. Por lo tanto la
minima seria la de los extravertidos estables y la maxima la de los extraverti-
dos inestables. La diferencia de 1.83 es estadisticamente significativa (.01) por
lo que se confirma el efecto de «N».

= Criterio «P» .— En primer lugar se clasifican en «psicdticos» y «no psi-
coticos» (la x de la muestra global = 5 que los divide en dos submuestras ya
implica centiles que van del 80 al 90, segin el manual del EPQ-J). Las me-
dias obtenidas son 9.67 y 7,52; la diferencia de 2.15 es altamente significativa
(.01). Podemos concluir por lo tanto que los sujetos mas psicoticos tienden a
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ser mas sinceros, lo cual corrobora resultados factoriales de los apartados an-
teriores.

Clasificando los sujetos en psicoticos introvertidos, extravertidos y ambi-
vertidos. Comparando estos seis ultimos grupos encontramos que la media
minima corresponde a los no psicdticos introvertidos (7.60) v la maxima a los
psicoticos extravertidos (9.79); la diferencia de 2.19 resulta estadisticamente
significativa (.01). '

Por ultimo clasificamos a los sujetos en «psicoticos neurdticos», «psicoti-
cos estables», «no psicdticos neurdticos» y «no psicoticos estables». Sus me-
dias son 10.02; 9.23; 8.93; 6.67. De los cuatro grupos el mas sincero (Si) es el
de los no psicoticos estables, que también resulta ser el mas bajo de las 24
submuestras estudiadas. El mas alto de los cuatro, que igualmente lo es de los
24, es el de los psicoticos inestables. La diferencia entre estos dos grupos
(3.35) es altamente significativa (.01). Con esto confirmamos que tanto «P»
como «N» parecen tener un claro efecto sobre la sinceridad, sin entrar, por el
momento, en la discusion etioldgica.

En cuanto a la variable «Sin», la segunda escala aplicada de sinceridad,
las diferencias entre los distintos grupos realizados no son estadisticamente
significativas. Cabe pensar que sea debido al escaso namero de «items» que
contiene el «Revised MAS», que no permita la discriminacion, o en algin
otro efecto. Podemos, sin embargo, consultar la tabla general de correlaciones
para obtener alguna informacion a través de las variables con las que covaria.
Estas son las siguientes: del cuestionario de Pelechano MA1 (Voluntariedad
fantasiosa y extrema hacia el maximo rendimiento) ~.30; MA2 (Ansiedad
ante examenes) —22; MA3 (Holgazaneria, vagancia) .10; MA4 (Autoimagen
de motivacion positiva extrema) —29; ENI (Elite y dogmatismo) —.12; EN2
(Neuroticismo) —.17; EN3 (Rigidez en el trabajo) —.19. De los cuestionarios de
Cattell Q3 (Menos-mas integrado) —.15; Q2 (Sencillez-astucia social) —.23. Y
del cuestionario de adaptacién de Cruz y Cordero adaptacion familiar .11.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Se puede aceptar que a partir de los [ 1 afios los sujetos disléxicos mues-
tran un menor indice de sinceridad en comparacion con los lectores, con lo
cual se cumple parcialmente la hipétesis 1. La causa, no especificada, podria
estar en relacion con el deterioro progresivo de la personalidad de- estos suje-
tos (Aguilar, 1984). Por otro lado, al igual que en los sujetos lectores, tal indi-
ce aumenta con la edad y es sensiblemente mayor en los varones que en las
nifas, con lo que se cumple la hipotesis 5.

El factor 13 «Fantasia hipervaloradora» (Aguilar, 1984) parece explicar la
tendencia de ciertas personas a responder, en determinadas situaciones, en la
direccién presumiblemente deseada por el observador. La distorsién de Ia
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realidad podria ir dirigida hacia el propio sujeto o hacia las otras personas,
pero es dificil determinar la posible intencionalidad maliciosa. Los sujetos
con esta conducta mostrarian alta voluntad fantasiosa y extrema hacia el ma-
ximo rendimiento, autoimagen de motivacién positiva extrema, ansiedad
ante los examenes, cierto nivel de psicoticismo y adaptacidn social.

Por el contrario el factor 14 «Fobia escolar (Psicoia escolar)» recoge el
polo positivo de la escala de sinceridad del EPQ-J. Tenderian a ser mas since-
ros los sujetos con mayor puntuacion en psicoticismo, los mas dominantes,
desadaptados escolares, con conducta antisocial, menos ansiosos ante los exa-
menes, pero mas dependientes y necesitados de apoyo social.

Los dos factores mencionados apoyan la existencia de un rasgo de perso-
nalidad relacionado con cierta forma de ansiedad y el psicoticismo, seglin la
hipdtesis 2. Aunque sabemos que la covariacién no implica necesariamente
causalidad, el factor 5 «Sumisién dependencia» nos vuelve a recordar que son
los sujetos mas duros, mads psicoticos y de sexo vardn, los mas sinceros.

La seleccion muestral se manifiesta rica en informacién y detecta impor-
tantes diferencias en la actividad de los distintos grupos. Siguiendo la hipote-
sis 3, no solamente se dan tales diferencias entre «sinceros» y «menos since-
ros», sino también entre los seis grupos constituidos. Pero lo mas importante
para el presente trabajo es la apariciéon de nuevos factores como el de «Since-
ridad», repetido en todas las submuestras, el de «Holgazaneria» (Pelechano),
gue aparece en los dos grupos con comportamiento contradictorio en sinceri-
dad, y el de «Espontaneidad» en el grupo con sinceridad superior a la media
en el EPQ-J.

Las diferencias entre los seis grupos podrian explicar los distintos compor-
tamientos ante las dos variables de sinceridad por la presencia de las variables
con las que covarian. Asi p. €]. la espontaneidad de los mas sinceros en el
EPQ-J, la astucia social de los menos sinceros, la sencillez, sumisién, el bajo
indice de neuroticismo y psicoticismo (los mas bajos de todos los grupos) de
los que son mas sinceros en la segunda prueba de sinceridad y menos en la
primera; y el alto nivel de neuroticosmo y psicoticismo de los que son mas
sinceros en al primera ocasion y menos en la segunda (los mas altos de todos
los grupos). Sin embargo hemos de tener en cuenta que en algunas submues-
tras el nimero de sujetos resulta reducido, sobre todo en algunas variables
que, como N, Q3, Q2 de Cattell, no van dirigidas a todos los sujetos y el siste-
ma Pairwise del programa SPSSx rechaza los casos en los que no constan las
dos variables a correlacionar. A este problema hemos de unir el hecho de
que, dada la gran cantidad de variables a correlacionar, los 1ltimos factores
extraidos explican una muy pequefia parte de la varianza; aunque, eso si, to-
dos los extraidos son constantes y con pequefias variaciones en las cargas de
unas a otras factorizaciones y rotaciones. Es interesante destacar de las selec-
ciones y factorizaciones realizadas segun los criterios «P», «N» y «E», que se
comentaran en otro trabajo, las altas medias de sinceridad en los sujetos mas
psicoticos y neurdticos, asi como las mas bajas de los que presentan puntua-
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ciones inferiores en tales variables. Las medias en sinceridad obtenidas segiin
el nivel de extraversidon no son significativas.

En cuanto a la hipotesis 4 1a tabla de correlaciones nos informa de que és-
tas existen y son significativas tanto en los grupos sinceros como en los menos
sinceros, sin embargo se dan diferencias tanto en la cantidad como en el signo
entre ellos, como también lo prueban las factorizaciones. Cabe, pues,suponer
que la «insinceridad» de los sujetos se refiere solo a los «itemsy» especificos de
tales escalas o, en todo caso, las respuestas insinceras, intencionadas o no,
constituyen la manifestacion de un rasgo de personalidad que covaria con
otros. No obstante el grupo e) «poco sinceros en el EPQ-J y mas sinceros en
el MAS» presenta un comportamjento interno bastante hetercgéneo, que
anula algunas correlaciones, como es el caso entre las dos escalas de sinceri-
dad; se detectan al menos cuatro formas distintas de respuesta que podrian
ser reducidas a dos.

Con respecto a la hip6tesis 6 podemos decir que se confirma en varias
ocasiones. El factor 3 «Rendimiento en tareas dificiles» de la muestra global
nos dice que los sujetos con menos errores en lectura y escritura son mas sin-
ceros. Volvemos a encontrar algo parecido en las submuestras y asi en el gru-
po b) «sinceridad superior a la media en ambas escalas», la sinceridad del
MAS covaria con una mayor cantidad de faltas de ortografia y una menor
cantidad de errores caracteristicos (también menor inteligencia). En el grupo
e) «poco sinceros en el EPQ-J y muy sinceros en el MAS» esta segunda varia-
ble de sinceridad carga junto a una mejor comprension lectora. La razon
parece clara, son los sujetos mayores los que, en base al ejercicio, mejoran
progresivamente de los llamados errores caracteristicos, aunque sus faltas de
ortografia persistan o incluso empeoren; igualmente la compresion lectora
mejora con los afios, pero a medida que pasan los afios van desapareciendo
de la posible muestra los sujetos mas inteligentes y de rendimiento aceptable,
quedando los de inteligencia concreta, menos adaptados, etc. (los que mues-
tran un mayor deterioro de la personalidad o menores aptitudes). Con la edad
aumenta también la sinceridad o el grado de asertividad, como muestran los
cuestionarios con sujetos lectores. La covariacon entre sinceridad y rendi-
miento no implica, pues, causalidad entre ellos, sino que ambos podrian ser
explicados por la comun covariacion con la edad cronoldgica.

Como conclusién final podemos decir que la utilizaciéon de cuestionario
de personalidad con sujetos disléxicos presenta similares problemas a los que
podemos encontrar con sujetos lectores, con la unica salvedad de que los
«items» en aquéllos han de ser leidos por el observador.,

Por otro lado las escalas de sinceridad parecen necesarias para compren-
der un aspecto importante de la personalidad de los sujetos.
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