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PRESENTACION

Durante el curso 1983/84, a instancia de la Direccion General
de Educacién Bdsica, se planteé la conveniencia de realizar una
investigacion sobre *Niveles madurativos en el Ciclo Inicial”.

La investigacion se planteaba inicialmente como un medio de
abordar la problemdtica del “‘fracaso escolar”, considerando que
un apreciable porcentaje de este fracaso tiene su origen en el Ci-
clo Inicial y asimismo, que una de las previsibles causas es el des-
fase existente entre el grado de madurez real que el escolar po-
see v el requerido para la consecucion de determinados aprendi-
zajes: ‘‘Como consecuencia de esta inadecuacion se origina una
amplia gama de trastornos que bloquean, dificultan o cuando
menos distorsionan el proceso normal de aprendizaje. Si bien es
cierto que algunos escolares superan, sin mayor consecuencia, di-
chas dificultades a medida que van madurando, también es cierto
que otros muchos van incrementando su trastorno hasta alcanzar
un grado en el que requieren un tratamiento especifico, indivi-
dual, cuya intensidad y duracidn estdin condicionadas por una se-
rie de variables complejas que desbordan el dmbito de actuacion
del profesor—tutor,’

De acuerdo con este pIanteam:enro se establecian como

objetivos generales del proyecto:

1) Determinar ¢l grado de madurez que poseen los escola-
res espaiioles al iniciar la Educacion Bdsica.
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2) Establecer las acciones oportunas en orden a la preven-
cidn y correccion de las deficiencias madurativas: Disefio
v aplicacién de programas de intervencién para la pre-
vencion yjo correccion de déficits madurativos.

Para la consecucion del primero de estos objetivos, determi-
nacién de los niveles madurativos de los alumnos al acceder al
Ciclo Inicial, se propone una exploracién diagndstica centrada en
aquellos aspectos de la “madurez funcional” que de manera mds
directa intervienen en la adquisicion de los aprendizajes bdsicos.
Concretamente, se proponen como objeto de estudio y andlisis
los siguientes aspectos: desarrollo intelectual, perceptivo, psico-
motor, del lenguaje y emocional{social.

Por parte del CIDE, se procedio a la seleccidon de una mues-
tra representativa a nivel nacional que quedé establecida en 5.680
individuos sobre una poblacion de 716419 alumnos del primer
curso de EGB (segiin datos del MEC correspondientes al curso
1982/83). El criterio utilizado para determinar el tamario de las
submuestras correspondientes a cada C.A. fue el de “afijacion
proporcional” o distribucion de la muestra global proporcional-
mente al tamafio de la poblacién de alumnos de 1° de EGB en
cada C A,

Para la consecucion del segundo objetivo, disefio y aplica-
cion de programas de intervencicn —en funcion de los resultados
obtenidos en la primera parte del proyecto—, se considerd la for-
macién de grupos de trabajo que en coordinacién con el Gabine-
te de Orientacion Escolar y Vocacional elaborarfan ‘‘programas
de intervencion’ para la prevencion yfo correccion de los aspec-
tos deficitarios detectados. La aplicacién de dichos programus,
llevada a cabo inicialmente con cardcter restringido (aplicacién
piloto), conllevarta el seguimiento, control y evaluacién de los re-
sultados obtenidos; en base a lo cual se efectuartan las modifica-
ciones y reajustes pertinentes. El objeto final del trabajo se con-
cretaba en la publicacidn y divulgacién de la experiencia como
documento de apoyo al profesorado del ciclo inicial.

Dada la amplitud y complejidad de la investigacion propues-
ta, se considerd la conveniencia de realizar previamente un estu-
dio piloto relativo a los niveles de desarrollo de la poblacién in-
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fantil al acceder al ciclo inicial. Ast, la investigacién quedaba es-
tructurada en tres fases.

1} Estudio piloto.
2) Determinacion del nivel de madurez.
3) Elaboracion y aplicacién de programas de intervencion.

Este informe corresponde a la primera fase de la investigacién
planteada,

El CIDE ha asumido las tareas de fundamentar tedricamente
el estudio, del andlisis estadistico de los resultados obtenidos y
de elaborar unas primeras conclusiones, hipétesis de trabgjo, que
confiamos resulten titiles al objeto general de la investigacion.

Queremos finalmente expresar nuesiro agradecimiento a
cuantos han participado en este proyecto de investigacién, tanto
en su concepclén y planteamiento iniciales como en la instrumen-
tacion de todos los medios necesarios para llevarlo a efecto —Ga-
binete de Orientacion Escolar y Vocacional (Subdireccion Gene-
ral de Ordenacion Educativa)— y a quienes en las diferentes
CC. AA, han realizado la ingente tarea de aplicacién y correccion
de todos los instrumentos de diagnostico —Servicios de Orienta-
cién Escolar v Vocacional, S.0.E.V.— sin cuya colaboracion,
evidentemente, este estudio piloto no podria haberse realizado.
Agradecemos asimismo la colaboracion del profesorado de EGB.

D. Julio Carabaiia Morales
DIRECTOR DEL C.ID.E.
(Madrid, Junio de 1986)
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PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION ‘ﬂ

-1, OBJETIVOS DEL ESTUDIO PILOTO

El objetivo del presente estudio es la evaluacidn, en una
primera aproximacién al tema, del nivel de desarrollo en que se
encuentra la poblacién infantil de 6 afios de edad al acceder al
primer curso de la escolaridad obligatoria; se trata de conocer el
grado de madurez relativa a los principales factores que se consi-
dera que inciden en el proceso educativo, en general, y en el apren-
dizaje escolar, en particular.

Con la realizacién de un “estudio piloto™ se pretende:

a) Definir y formular hipétesis, asi como establecer unas
‘primeras conclusiones en relacién con:

— El nivel de desarrollo alcanzado por la poblacién infan-
til que acude al primer curso de EGB en los aspectos
cognitivo, psicomotor, de la personalidad v psicosocial.

— Las interrelaciones existentes entre los distintos aspecQ
tos del desarrollo infantil objeto de estudio.

— Las interrelaciones existentes entre los distintos niveles
de desarrollo alcanzados y la escolarizacién en preesco-
lar, e} origen social/familiar y el medio de procedencia
del alumnado, entre otros.

— La definicidén de aquellos aspectos de la evolucién infan-
til que en funcién del menor o deficiente grado de de-
sarrollo alcanzado pueden intervenir negntivamente en
el proceso de aprendizaje, en particular, y en su adapta-
cidn--al centro escolar, en general: la medida de -~ im-
portancia relativa en cada caso y en su interrelacién con
el resto de los factores analizados.
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b) Verificar la validez de las técnicas e instrumentos utiliza-
dos para la recoleccién de datos en funcidén de su adecua-
cion al objeto del estudio.

¢} Verificar si las categorias establecidas para la clasificacion
de los datos recogidos se adectian al propésito del estudio
y. permiten poner de manifiesto las semejanzas, las diferen-
cias y las relaciones significativas.

2. METODOLOGIA

2.1. Seleccion de instrumentos de evaluacién

La relacion de las pruebas psicométricas seleccionadas(*?, y
aplicadas posteriormente, es la siguiente:

— Escalas McCarthy de Aptitudes y Psicomotricidad para
nifios, D. McCarthy (TEA, 1983)

— Test Boehm de Conceptos Bdsicos. A. E, Boehm (TEA,
1983) -

— Test de Desarrollo de la Percepcién Visual. M. Frostig
(TEA, 1978)

— Reproduceién de Estructuras Ritmicas. M. Stambak.

— Conocimiento del Propio Cuerpo (Basada en la prueba del
mismo nombre de Bergés—Lézine).

— Test de Dominancia Lateral. A. ], Harris (TEA, 1978)

— Coordinacién Dindmica General. (Tests Motores de Oze-
restki, Mepsa)

— Desarrollo del Lenguaje: Discriminacidén Fonemdtica. Exa-
men Articulatorio. D. Rodriguez Jorrin (5.0.E.V. de Se-
govia)

(*) La tarea de seleccidn de estas pruebas se llevd 2 cabo conjuntamente por el
Gabinete de Orientacién Escolar y Vocacional e integrantes de los Servicios de Orienta-
cién Escolar y Vocacional (S.0.E.V.), con la colaboracién del CIDE.
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— Baterfa de Socializacién. F. Silva Moreno y M. C. Marto-
rell Pallas (TEA, 1983)

Asimismo, se disefid un cuestionario en el que se recogen
otros datos considerados de interés y relativos a:

e El centro escolar
+ El alumno
» La familia del alumno.
(Ver cuestionario. Anexo I)

2.2. Seleccién de Ia muestra

Subrayamos la principal caracteristica de este trabajo de
investigacion, ser un estudio piloto. Desde esta perspectiva, se
ha procedido a seleccionar una muestra de alumnos de 1% curso
de EGB atendiendo a los criterios siguientes: Poblacién {(Munici-
pio Capital/Otros Municipios) y tamafio de! centro (Centros
“Completos”, de al menos 8 unidades de EGB; Centros “Incom-
pletos”, de menos de 8 unidades de EGB, y Centros de 1/2 unida-
des). Se ha considerado que en todos y cada uno de los centros es-
colares finalmente elegidos habfa de seleccionarse un nimero de-
terminado de alumnos (*al azar™); este namero se fijé en 15 alum-
nos/centro, con excepcién de los centros “incompletos” donde
no hubiera al menos 15 alumnos haciendo el primer curso de EGB,
en cuyo caso el nimero de centros seria el preciso hasta comple-
tar los 15 alumnos previstos,

La muestra en cada una de las CC.AA. ha correspondido
al siguiente esquema;

A) MUNICIPIO CAPITAL
Centros escolares/N° Alumnos/N°
Publicos 2 30
Privados 1 15
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B} OTROS MUNICIPIOS
Pobplaciones/N° Centros/N° Alumnos
de habitantes N©
s Mds de 10.000 Puablicos 1 15
‘| Thabitantes Privados 1 15
* De 2.000 a Piblicos
10.000 habts. “Completos™ 2 30
« Menos de 2.000| Publicos 1 (3/7 unidades)
habitantes “Incompletos” 1 (1/2 unidades) 15
Total/CC.AA.: Numero de Centros .. w v e v e e e 9
Nimero de AlUmMNos .« o« o e e e oo 120

Las CC.AA. gque han participado en esta investigacidon han
sido(*?:

s Andalucia

¢ Canarias

e Castilla—Ledn

* Galicia

e Madrid

» Comunidad Valenciana.

En definitiva, la muestra se ha compuesto de 720 alumnos
de 1¢” curso de EGB, de los cuales 539 asisten a centros prbli-
cos y 181 a centros privados. En cuanto a los centros escolares,
18 estdn ubicados en el “municipio capital” vy 36 en “otros mu-
nicipios”; de estos ultimos, 12 se sitilan en poblaciones de mds
de 10.000 habitantes, 12 en poblaciones de 2.000 a 10.000 ha-
bitantes y 12 en poblaciones de menos de 2.000 habitantes, De

(*) En cada C.A, la eleccidn de poblaciones y centros escolares se llevd a
cabo, en base a las restricciones previamente establecidas, por et 8.0.E.V. (procedimien-
to aleatorio).
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estos centros, 42 son centros “completos™ v 12 son centros “in-
completos”,

Para completar la informacién acerca de la muestra selec-
cionada —representatividad y caracteristicas—, asi como del lista-
do de centros y poblaciones donde éstos se encuentran ubicados,
consultar el ANEXO L ’

2.3. Procedimientos estadisticos

2.3.1. Objetivos especificos

El andlisis estadrstico de la informacidén recogida por el es-
tudio piloto se ha realizado en dos fases, En lfneas generales, la
primera fase consiste en un estudio global de la muestra, mientras
gue la segunda efectiia un andlisis de la misma en términos de un
conjunto de variables diferenciales. Es necesario recalcar que de
entrada, se renuncia a efectuar un andlisis diferenciado segin
Comunidades Autdnomas: el escaso ntimero de observaciones por
Comunidad y los resultados que se recogen en el Anexo I son las
razones que han justificado esta decisién,

La primera fase del estudio consta de tres partes netamente
diferenciadas. En la primera se procede a la descripcidén de la
muestra mediante los estadfsticos tradicionales, el cdlculo de las
puntuaciones tipicas y la construcciéon de un conjunto de bare-
mos. En la segunda parte se obtienen las correlaciones entre cada
par de variables, Por iltimo, se procede al empleo de técnicas
multivariantes para el estudio de relaciones entre conjuntos de
variables. Dado que las variables que componen la muestra son
tests de habilidad y/o aptitud o tests de rasgos de personalidad,
no ha parecido conveniente el empleo de aquellas técnicas mul-
tivariantes que presupongan una relaciéon causa—efecto. Dichos
andlisis serdn apropiados si en un momento posterior pudiera
disponerse de datos sobre el rendimiento académico de los su-
jetos de la muestra,

La segunda fase analiza algunas de las variables que compo-
nen la muestra en términos de las siguientes variables diferencia-
les: sexo, edad, afios cursados de preescolar, tamafio de la po-
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blacién de residencia y origen social de los sujetos. EI objetivo
de esta segunda fase es verificar la existencia y la significacién de
posibles diferencias entre los estratos definidos por las variables
diferenciales,

2.3.2. Técnicas y programas estadisticos empleados

Para proceder al andljsis de las observaciones que componen
la muestra se ha optade por utilizar el conjunto de programas
estadrsticos del BMDP de 1981. Este paquete de programas, aun-
que de manegjo mds complicado que el SPSS, presenta ventajas
comparativas apreciables en varios de sus programas y en algu-
nos casos presenta una informacién estadistica mds completa,

Se han utilizado los siguientes programas:

BMDPAM — Descripcidén vy estimacion de valores perdidos.

BMDP2D — Descripcién detallada de datos, incluidas fre-
cuencias.

BMDP8D — Correlacion con opeién para datos incompletos.

BMDP1S - Transformaciones con pasos sucesivos.,

BMDPIM — Anilisis de Conglomerados de Variables.

BMDP4M — Andlisis Factorial,

BMDP6M — Andlisis de Correlacién Candnica.

BMDP3D — Comparacién de Dos Grupos con Tests t.

BMDP7D — Descripcion de Estratos con IHistogramas y And-
lisis de Varianza.



DESARROLLO INFANTIL: 2
ASPECTOS DEL DESARROLLO

1. INTRODUCCION

1.1. Introduccion tedrica

Nos proponemos con esta introduccion cumplir fundamen-
talmente tres objetivos. El primero, ofrecer un marco tedrico
desde las diferentes concepciones del desarrollo infantil que sir-
va de punto de partida globalizador para el estudio de los distin-
tos aspectos de la evolucidn del nifio que tendrd lugar poste-
riormente,

El segundo pretende, a partir de la descripcién de algunos
de los métodos utilizados en el estudio del desarrollo (métodos
intimamente ligados a los concepios tedricos iniciales), situarnos
en una perspectiva critica con respecto al método utilizado en
esta investigacidon y por tanto, en una utilizacién adecuada de
las primeras conclusiones que de los datos de esta investigacidn
se deriven.

El tercero y tltimo, indicar la importancia que un trabajo
de las caracteristicas del actual puede tener para el dmbito edu-
cativo; dicho de otro modo, se trata de hablar de las relaciones
posibles y deseables entre la psicologia del desarrollo y la edu-
cacion.

1.1.1. El concepto de desarrollo

Comenzamos por definir el objeto fundamental de la Psico-
logfa Evolutiva como el estudio de los cambios que se operan en
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la conducta en funcién del tiempo. Una psicologia evolutiva del
ser humano es en realidad una pequefia parcela de la psicologia
evolutiva general cuyo objetivo es el estudio de los procesos de
cambio que se operan en todos los organismos vivos (Baltes y
Goulet, 1970).

En cuanto al término “desarrollo™, suele referirse, en tér-
minos generales, a los cambios que presentan una relacién fun-
cional con el tiempo transcurrido, tiempo que se indica a través
de la edad cronologica del organismo.

Existen fuertes discrepancias entre los tedricos y estudiosos
de la evolucién infantil en torno al concepto, la nocién y el modo
en que debe abordarse el estudio del desarrollo en el nifio. Trata-
remos a continuacién brevemente las diferentes concepciones so-
bre ¢l desarrollo infantil integradas en dos grandes corrientes 0 mo-
delos tedricos: la concepcidn mecanicista y la concepeion orga-
nicista (C. Coll, 1979),

Dentro del modelo mecanicista se situarian la corriente aso-
ciacionista (el conductismo de Watson vy el conductismo de Skin-
ner), la teorfa mediacionista (Hull), la teoria del modelado (Ban-
dura), el ambientalismo, el operacionalismo y en general, todas
las corrientes psicoldgicas que parten del esquema “‘estimulo—
respuesta”. Por encima de las diferencias, todas estas teorfas com-
parten ciertas presuposiciones bdsicas,

Desde la perspectiva de la psicologia evolutiva, la adopcion
del modelo mecanicista implica una concepcidn reactiva del or-
ganismo: sin fuerzas externas, sin estimulos, no hay actividad.
Los cambios en el comportamiento se conciben como funcién de
los cambios que se producen en la estimulacién externa, nunca
como consecuencia de los cambios hipotéticos que pueden pro-
ducirse en la estructura interna, Asi, el comportamiento humano
se¢ explica fundamentalmente por causas externas, negdndose la
actividad intrinseca del organismo o reduciéndola a procesos de-
pendientes de la estimulacién ambiental.

Con respecto a la nocién de desarrollo, el cambio evolutivo
se considera en sus componentes aislados, sin que tenga que pro-
ducirse una progresidn regular y homogénea en los distintos com-
ponentes del desarrollo, Todo cambio comportamental puede ser
explicado, en un ultimo andlisis, como resultado de un proceso de
aprendizaje, La mayor parte de los “cambios evolutivos” puede
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producirse con una programacién ambiental adecuada; la
esencia del desarrollo es la secuencia de interacciones entre la
conducta y el ambiente, contribuyendo cada parte de la secuen-
cia al efecto de la siguiente interaccidn (Bijou y Baer, 1973).

La metdfora bdsica del modelo organicista es el organismo
activo. El hombre es representado como un sistema organizado,
como un todo formado de partes que adquieren su significacién
inicamente en funcién del *“todo”. Asi, los esfuerzos se dirigen
hacia la comprensién o descubrimiento de los principios que
presiden la organizacién entre las partes y el todo, hacia la com-
prension de la estructura y sus funciones. La persona es conside-
rada como la fuente misma de los actos; actos que no resultan
tnicamente de la presidén de los estimulos externos, sino que ade-
mds son intencionales, Por otra parte, el cambio no se explica s6lo
en relacién con una serie de causas eficientes, que pueden facilitar-
lo o inhibirlo, sino que es también una consecuencia de la natura-
leza misma del ser humano.

En cuanto al concepto del desarrollo dentro del modelo or-
ganicista, el sistema estudiado, el ser humano, posee una estruc-
tura particular y diferente en las sucesivas etapas de su evolucion.
Los atributos de la conducta no cambian de forma aislada, sino
dentro de la organizacién estructurada de la que forman parte,
lo que implica homogeneidad y sincronizacion en el proceso de
cambio. La existencia de caracteristicas comunes en todas las
conductas debidas a la presencia de una estructura o nivel de or-
ganizacién en unas determinadas edades (diferentes de las carac-
teristicas propias de la estructura anterior o posterior) permite
conceptualizar el desarrollo a través de estadios evolutivos cua-
litativamente distintos.

Para los autores que adoptan el modelo organicista (Piaget,
Freud, Werner, Hunt, Kohlberg,...), ‘la nocion de desarrollo im-
plica que los cambios estructurales que se producen son, en cier-
to sentido, unidireccionales, irreversibles, y poseen una veccion
orientada hacia determinados estados finales” (C. Coll, 1979).
Esta concepcion del desarrollo adquiere un cardcter explicativo
que sefiala una diferenciacién radical con respecto a la concep-
cién descriptiva de este concepto en el modelo mecanicista.

Otros autores amplian este esquema con un tercer modelo
tedrico (Marchesi, Palacios y Carretero, 1982), el modelo contex-
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tuai—dialéctico, presente en las teorfas de Wallon, Vygotski y
del “ciclo vital” (Erikson, Bihler, Baltes, etc.).

Este modelo asume el cambio y la transformacién como
constitutivos de la realidad y de los seres vivos. La discontinuidad
y el cambio cualitativo se producen en todas las etapas de la vida,
no sélo en el desarrollo infantil y adolescente. El paradigma con-
textual—dialéctico sefiala también la interdependencia de todas
las conductas en el proceso de cambio y la multidireccionalidad
de este proceso. El cambio evolutivo supone una relacién reci-
proca entre todos los factores implicados en el desarrollo (bio-
légico, sociocultural ¢ histdrico).

El cambio socjal e histdérico ocupa en este modelo un lugar
prioritario. La influencia de la sociedad a través de variables cul-
turales o situacionales puede alterar el curso del desarrollo, El de-
sarrollo individual depende también de las condiciones sociales
concretas presentes en un momento histdrico determinado.

Segliin estos mismos autores, las formulaciones e investiga-
ciones evolutivas de los ultimos afios han:filexibilizado los 1imi-
tes entre unos modelos y otros, caminando hacia una integracién
progresiva de las diferentes perspectivas. Una muestra de ello se-
ria el creciente auge de las posiciones del “ciclo vital” (modelo
contextual—dialéctico), como un ‘intento superador de los mo-
delos organicista y mecanicista.

Los cambios que se han producido en la psicologfa evoluti-
va en los dltimos afios han afectado a “mecanicistas™ y “organi-
cistas™, La concepcion conductista ha ido incorporando concep-
tos y variables de tipo etioldgico. Asimismo, la teoria piagetiana
ha sido objeto de revisiones,

A partir de los postulados de la escuela de Ginegra se ha
desarrollado una serie de investigaciones que modificando en
parte o sustancialmente las posiciones originales, han incorpora-
do el estudio de la influencia del medio en el desarrollo cogniti-
vo a partir de una concepcién interaccionista, que no estaria
muy alejada del modelo contextual-~dialéctico,

Por iltimo, sélo citar que la adopcion de uno u otro mode-
lo tedrico lleva de alguna manera implicita una forma de abor-
dar el estudio del desarrollo, De ello nos ocuparemos posterior-
mente,
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1.1.2. Teorias del desarrollo:
Estadios de la evolucion infantil

Consideramos de interés referirnos de manera mds concreta,
aunque no muy amplia, a algunos autores representativos de la
psicologfa del desarrollo histérica y actual: H, Wallon, L. S. Vy-
gotski y J. Bruner mantienen en comiin considerar la importan-
cia del medio externo, del ambiente, en el desarrollo infantil;
medio que trasciende la explicacién inmediata del individuo y
que se considera desde el conjunto de condiciones sociales ¢ his-
téricas en que los sujetos de una generacién determinada se desa-
rrollan. J. Piaget serd el punto de referencia constante, o si se quie-
re expresar en otros términos, el “contrapunto”,

En 1925, cuando H. Wallon comienza a publicar sus escti-
tos, su obra aparece como un esfuerzo por superar la contradic-
cioén de las dos teorfas anteriores en pugna: la teoria del homiincu-
lo, o el nifio como reduccién del adulto, y la teorfa de las menta-
lidades distintas, que establecfan un corte radical entre el nifio y
el adulto, dos mundos aparte, dos mentalidades totalmente dife-
rentes y heterogéneas (Dewey, Montessori, Claparéde). No fue
s6lo Wallon quien lo intentd; toda una generacién de psicélogos
ha contribuido a explicar el paso del nifio al adulto describiendo
minuciosamente las etapas de este proceso.

Wallon va a repasar y superar las oposiciones “del nifio al
adulto”, ‘de lo biolégico a lo social”, buscando las contradiccio-
nes reales y €l modo en que estas contradicciones pueden ser en sf
mismas un motor de la evolucién del nifio. “Su método consiste
en estudiar las condiciones materiales del desarrollo del nifio,
condiciones tanto orgdnicas como soclales, y en ver como a través
de esas condiciones se edifica un nuevo plano de la realidad que
es el psiquismo, la personalidad,” (R, Zazzo, 1976)

El nifio desde su nacimiento es un ser a la vez biolégico v
social. El desarrollo bioldgico y el desarrollo social son en el
nifioc condiciones complementarias. Las capacidades biolégicas
son los condicionantes de la vida en sociedad, pero el medio so-
cial es el condicionante del desarrollo de estas capacidades: ‘... no
he podido disoctar jamds lo bioldgico. y lo social, y no porgque
los vea mutuamente reductibles, sino porque me parecen en el
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hombre tan estrechamente complementarios desde su nacimiento
que es imposible contemplar la vida psiquica como no sea desde
el punto de vista de sus relaciones reciprocgs.”

Los fisidlogos habfan distinguido en la funcidn de motrici-
dad dos aspectos: el movimiento propiamente dicho (actividad
clénica) y el estado de tensién variable de los musculos (tono).
Como nos indica Zazzo, la originalidad de Wallon estriba en dar
a la funcién motriz, y especificamente a la tonicidad, un sentido
psfquico: ‘“La simple descripcion de las funciones motrices y
de los tipos psicomotores es ya una contribucion importante al
edificio de una psicologta cientifica, pero la originalidad de Wa-
llon estriba en haber considerado los tipos psicomotores y las
etapas del desarrollo motor no como entidades neuroldgicas, sino
como realidades psicologicas de un condicionamiento mucho mds
complejo.”™

Wallon coincide con I, Piaget en el punto de partida del es-
tudio de la inteligencia; ambos se sithan en una perspectiva ge-
nética, Ambos pretenden explorar la inteligencia simultdneamen-
te en la permanencia de sus condiciones y sus funciones y en la
novedad de cada estadio evolutivo, tratando de explicar a la vez
la continuidad v la heterogeneidad. Los dos admiten la existencia
de estadios, de cambios cualitativos, en los que se da toda una se-
rie de transformaciones, de reorganizaciones, que van de la inte-
ligencia sensoriomotriz a la inteligencia logica, del acto al pensa-
miento, Sin embargo, “la preocupacion de Piaget es ante todo
la identidad funcional; se interesa ante todo por la axiomdtica
de los estados de equilibrio del pensamiento, por la logistica. La
preocupacion de Wallon se centra ante todo en las diferencias,
los cambios de evolucion. Esta preocupacién ordena sus pers-
pectivas, les dicta sus enfoques v en suma, su método.” (R. Za-
zz0, 1976)

J. Palacios (1979) sintetiza el punto de vista de Wallon con
respecto al desarrollo infantil en tres conceptos claves: prepon-
derancia, alternancia e integracién funcional.

Para Wallon cada etapa del desarrollo estd caracterizada por
una actividad preponderante; en cada estadio existe un “‘con-
flicto especifico™ gque el nifio debe resolver. Las respuestas de
que dispone el nifioc —motrices, intelectuales, afectivas— no
son separables, estin integradas en unidades dialécticas; la pre-
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ponderancia de unas respuestas sobre otras caracteriza cada
estadio,

Las alternancias funcionales ‘“suscitan siempre un nuevo esta-
dio que se convierte en el punto de partida de un nuevo ciclo. De
esta manera se lleva a cabo el desarrollo del nifio bajo formas que
se especifican de edad en edad’, El desarrollo del nifio estd jalona-
do por “crisis”. En la vida del nifio se dan momentos en que las
condiciones posibilitan un nuevo orden que reorienta y reorganiza
toda su actividad, sin suprimir las conductas anteriores. Estas crisis
evolutivas son verdaderas reestructuraciones de la conducta infan-
til. La sucesion de las etapas evolutivas se presenta de modo dis-
continuo; “el paso de una a otra no es una simple amplificacién,
sino una recomposicion”; actividades preponderantes en una eta-
pa se reducen o son suprimidas aparentemente en la sipuiente.

La inteligencia funcional es la mds compleja de las funciones
psiquicas: al yo le corresponde integrar las actividades mas prima-
rias gn las mds recientes, como sintesis de los procesos de diferen-
clacion y agrupamiento; sintesis que son el resultado de la dialéc-
tica evolutiva, ’

Wallon subraya la unidad del ser del nifio, a pesar de la apa-
rente diversidad de las crisis ¥ los conflictos, de las actividades
preponderantes y las alternancias funcionales: “En cada edad,
el nifio constituye un conjunto indisociable y original.”

L. S. Vygotski

En un ensayo que sobre la obra de Vygotski realizan V., Johm
Steiner y E. Souberman (1978), presentan al autor como el induc-
tor de un modelo de investigacion y pensamiento’ psicoldgico
para quienes no se sienten satisfechos con las posturas adopta-
das por conductistas y nativistas.

En un artfculo sobre las principales contribuciones de Vy-
gotski a la psicologia, M. Carretero y J. Garcia Madruga (1983)
afirman que era en realidad algo muy parecido a un psicdlogo
cognitivo “avant iz lettre™, es decir, unos treinta afios antes de que
surgiera la psicologfa cognitiva.

Para Vygotski, el concepto de desarrollo implica un rechazo
de la opinidn generalmente sostenida de que el desarrollo cogni-
tivo resulta de la acumulacién gradual de cambios independien-
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tes. Segin €] mismo indica, “.. el desarrolio del nifio es un pro-
ceso dialéctico complejo caracterizado por la periodicidad, la irre-
gularidad en el desarrollo de las distintas funciones, la mela-
morfosis o transformacion cualitativa de una forma en otra, la
interrelacion de factores internos v externos y los procesos adap-
tativos”.

Luria define la teoria de Vygotski como “instrumental”,
“historica” y “‘cultural”, Con el término instrumental, Luria insis-
te en el enfoque cognitivo de esta teoria: todos los procesos
superiores o complejos de la conducta, ya estén relacionados
con el pensamiento, ya con el lenguaje o la actividad motora, tie-
nen un cardcter mediacional o, lo que es lo mismo, consiste en la
utilizacion no sélo de-los estimulos del medio, sino sobre todo de
los estimulos o recursos infernos que el sujeto va construyendo
a lo largo de su desarrollo. Estos recursos —como son las estrate-
gias para recordar ¢ ¢l uso dei lenguaje interiorizado para dirigir
una conducta— se comparan con los instrumentos materiales que
utilizamos en la vida prdctica o que utilizan los animales para
su supervivencia; de ahf el término, Asimismo, la adquisicién
y el desarrollo de dichos instrumentos dependen en gran medida
del medio social en el que vive el sujeto (Carretero v G. Ma-
‘druga, 1983).

J. Bruner, introductor de Vygotski en el mundo angiosajon,
se refiere a esta idea en los siguientes términos: '‘De entrada,
me gusto su instrumentalismo, Fs decir, admiré su manera de in-
terpretar el pensamiento y el lenguaje como instrumentos para
planear y llevar a cabo la accion... El lenguaje es una manera de
desgaiar nuestro pensamiento sobre las cosas. El pensamiento
es un modo de organizar la percepcion y la accion. Pero ambos,
lenguaje y pensamiento, cada uno a su manera, reflefan también
las herramientas y ayudas de que disponen para Hevar a cabo la
accion.” (J. Bruner, 1981)

Piaget comparte con Vygotski su énfasis sobre un organismo
activo. Sin embargo, mientras que Piaget subraya la universalidad
de los estadios de desarrollo, Vygotski hace hincapié en la interac-
cién entre las condiciones sociales cambiantes v los sustratos bio-
logicos de la conducta, en la psicologia de los seres humanos cultu-
ralmente transmitida e histdricamente configurada: ‘“Para poder
estudiar el desarrolio de los nifios hay que empezar compren-
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diendo la unidad dialéctica de dos ITneas esenclalmente distintas
(la bioldgica y la cultural); asi, para estudiar de modo adecuado
este proceso el experimentador debe considerar ambos compo-
nentes y las leyes que gobiernan su interrelacién en cada estadio
del desarrollo infantil.”’

En la teorfa de Vygotski tal vez la caracteristica fundamen-
tal del cambio evolutivo sea el modo en que funciones elemen-
tales y previamente separadas se integran en nuevos sistemas de
dprendizaje funcional: “El todo y sus partes se desarrollan para-
lelamente y a un mismo tiempo. A las primeras estructuras las
denominaremos elementales: éstas son todos psicologicos, con-
dicionados principalmente por determinantes biolégicos. Las es-
tricturas posteriores que emergen en el proceso de desarrollo
cultural las llamamos estructuras superiores.., El estadio inicial
va seguido de la destruccidn de esta primera estructura, de su
reconstruccion y transicion hacia estructuras de tipo superior. A
diferencia de los procesos directos y reactivos, estas estructuras
posteriores se elaboran en base al uso de signos v herramientas,
estas nuevas formaciones unen [os medios directo e indirecto de
adaptacion,”

Aun cuando el uso de signos vy el de “herramientas” com-
parten algunas propiedades importantes, también difieren entre
si: los signos estdn internamente orientados y constituyen un
medio de implicacién psicoldgica destinado al dominio de uno
mismo; las “herramientas” estdn orientadas hacia el exterior,
destinadas a dominar e] medio externo.

El lenguaje humano es la conducta mds importante; a tra-
vés del lenguaje el nifio proyecta, ordena y controla su propia
conducta, El lenguaje es un excelente ejemplo del uso de signos
que una vez internalizado, se convierte en una parte importan-
te de los procesos psicoldgicos superiores: actla para organizar,
unificar e integrar distintos aspectos de la conducta, como la per-
cepcion, la memoria y la resolucion de problemas.

Vygostki mantiene que las funciones psicolégicas superio-
res se desarrollan en primer lugar en el curso de la relacién del
nifio con otros nifios mds competentes o con los adultos y pos
teriormente se internalizan, Atribuye una gran importancia a la
influencia de la interaceidén social a lo largo del desarrollo onto-
genético, expresindolo en los términos siguientes: “En el desa-
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rrollo cultural del nifio, toda funcidén aparece dos veces: primero,
a nivel social, y mds tarde, a nivel individual; primero, entre per-
sonas (interpsicologica), y después, en el interior del propio nifio
(intrapsicolégica). Esto puede aplicarse igualmente a la atencion
voluntaria, a la memoria légica ¥ a la formacion de conceptos.
Todas las funciones superiores se originan como relaciones enire
seres humanos,”

Este tema enlaza directamente con otro importante concep-
to de la teorfa de Vygotski que aporta un enfoque renovador de
las relaciones entre desarrollo y aprendizaje, el de ‘Ta zona de
desarrollo potencial”. A ¢l nos referiremos en el apartado mimero
cinco.

J. Bruner

Los trabajos de investigacién de Bruner se han centrado fun-
damentalmente en el desarrollo de los procesos cognitivos,

Bruner se pregunta acerca de la manera mds fructifera de
concebir el desarrollo de las capacidades cognitivas o del intelec-
to, habitualmente considerado como la capacidad del hombre
para adquirir, mantener y transformar conocimientos en su pro-
pio beneficio. Su respuesta se inicia invocando un conjunto de
criterios: la formulacién de una perspectiva del desarrollo inte-
lectual del hombre debe tener en cuenta las propiedades forma-
les de los productos del pensamiento (deben definir las opera-
ciones mentales mediante un sistema formal y detallado), su na-
turaleza instrumental (una parte considerable del pensamiento,
como tal, se pone en juego por medio de instrumentos cuyo ori-
gen es cultural), la importancia de la cultura en el modelado de
estos productos (la naturaleza de la cultura en que nace el ser hu-
mano) y el lugar del hombre en su contexto evolutivo (el modo
en que la evoluciéon de los primates y del hombre imponen un pa-
trdn sobre ¢l desarrollo).

Durante el desarrollo de la inteligencia humana, segin este
autor, operan tres modos de representacidon, tres sistemas com-
plementarios para asimilar la informacién y representarla, cuya
interaccién cumple un papel esencial en el desarrollo. Estos siste-
mas son la representacidén enactiva, la representacién icénica y
la representacién simbélica: conocer algo por medio de la accidn,
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a través de un dibujo o una imagen y mediante formas simbdli-
cas como el lenguaje.

El desarrollo no supone una secuencia de etapas, sino un
dominio progresivo de estras tres formas de representacién v de
su traduccion parcial de un sistema a otro.

El tema de los modos de representacién enlaza directamen-
te con el papel del lenguaje en el desarrollo cognitivo.

"El pensamiento maduro comparte con el lengua-
je caracteristicas tales como la productividad, la flexi-
bilidad, la transformabilidad. De hecho, tal pensa-
miento maduro se expresa a través del lenguaje, es pen-
samiento verbalizado, En este aspecto, la estructura k-
tima de ambos procesos coincide y el lenguaje seria
una especie de instrumento “amplificador” del pensa-
miento, pero no esencial para el desarrollo del mismo.
Por otra parte, el lenguaje madura antes que el pensa-
miento, estd preparado para la representacion simbo-
lica que hard entrar en conflicto a otras formas de repre-
sentacién mds perceptivas, y en este sentido, es catali-
zador del pensamiento, causa directa de su progreso.”

(J. Linaza, 1984)

Por iltimo, subrayar un aspecto caracterfstico del modo en
que Bruner concibe el desarrollo mental: la estrecha relacidén que
establece entre la evolucion (filogenética), la cultura, la accidn
eficaz en un mundo fisico y social, por un lado, y la ontogénesis
del comportamiento, por otro.

Los estadios del desarrollo

La nocidn de estadio puede entenderse como un intento
de definir niveles funcionales, un intento de profundizar en el
conocimiento del modo organizativo del nifio y en las nuevas for-
mas que toman sus diversos comportamientos durante la evolu-
cion. El estadio no tiene una base cronoldgica, sino que se basa
en una sucesion funcional (Ajuriaguerra, 1972).
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Entre las distintas propuestas que se han hecho para con-
ceptualizar el desarrollo infantil en estadios, vamos a ocuparnos
brevemente de las sefialadas por H. Wallon y J. Piaget. Segin
Ajuriaguerra, sus trabajos pueden considerarse complementarios:
Piaget ha profundizado en los procesos propios del desarrollo cog-
nitive, insistiendo en los cambios estructurales caracteristicos
de cada etapa; cambios relacionados con la conducta infantil, en
general. Wallon se ha ocupado fundamentalmente del desarrollo
de la personalidad, considerada globalmente, y ha propuesto que
se caracterice cada periodo por la aparicién de un rasgo domi-
nante, por el predominio de una funcién sobre las demas,

Piaget distingue cuatro grandes perfodos en el desarrollo
de las estructuras cognitivas, rntimamente ligados al desarrollo
de la afectividad y de la socializacién. El primer periodo, hasta
los 24 meses, es el de la inteligencia sensoriomotriz, anterior al
lenguaje y al pensamiento propiamente dicho. El perfodo preope-
ratorio del pensamiento ilega aproximadamente hasta los 6 afios;
junto a la posibilidad de representaciones elementales (acciones
y percepciones coordinadas interiormente), y gracias al lenguaje,
asistimos a un gran progreso tanto en el pensamiento del nifio
como en su comportamiento. El periodo de las operaciones con-
cretas se sitfla entre los 7 v los 11/12 afios vy sefiala un gran avance
en cuanto a socializacién y objetivacién del pensamiento. Y final-
mente, el periodo de las operaciones formales, 1a adolescencia.

Wallon distingue dos estadios en el primer afio de vida del
nifio: el estadio impulsivo puro, donde la principal caracterfstica
del nifio es la actividad motora refleja, y el estadio emocional, o
de simbiosis afectiva,

El tercer estadio, sensitivo—motor o sensoriomotor, aparece
al final del primer afio o comienzos del segundo, cuando el nifio se
orienta hacia intereses objetivos y descubre realmente el mundo
de los objetos. Wallon da gran importancia a dos aspectos del
desarrollo, el andar y la palabra, que contribuyen al cambio total
del mundo infantil. En sus primeras publicaciones distingue un
cuarto estadio, el proyectivo, en el que la accidén es estimuladora
de la actividad mental o de lo que Wallon Ilama la conciencia; el
acto es el acompaifiante de la representacién. El quinto estadio es
el del personalismo; tras los progresos marcados por el “sincre-
tismo diferenciado”, el nifio llega a la “conciencia del yo’’; al lle-



DESARROLLO INFANTIL 33

gar a la edad escolar, hacia los 6 afios, posee ya los medios inte-
lectuales v la ocasién de individualizarse claramente, Wallon resal-
ta la importancia de los intercambios sociales para él nifio en edad
escolar y los beneficios que le reportan, favoreciendo su pleno de-
sarrollo. Una dltima etapa separa al nifio del adulto: la adoles-
cencia,

Hasta aquf, hemos trazado esquemdticamente los estadios
considerados por dos médximos representantes de la psicologfa
genética, '

Desde otro dngulo, Jerome Bruner considera que aun cuan-
do varfen las dimensiones que propugnan las distintas escuelas
y los autores estudiosos de los procesos cognitivos, son coinciden-
tes en proponer tres fases o etapas.

Los psicologos del desarrolio defienden la primera inteligen-
cia del nifio como una inteligencia prictica que surge y se desa-
rrolla como consecuencia del contacto del nific con los objetos
y con los problemas de accién que el medio le proporciona (re-
presentacién enactiva, segin Bruner).

El siguiente paso lleva al nifio al segundo tipo de representa-
cion, llamada icénica por Bruner (intuitiva y preoperacional, por
Piaget; sincrética, por Wallon), que se rige fundamentalmente por
principios de organizacidén perceptiva y por las transformaciones
gue tienen lugar en esa organizacidn; el nifio s yva capaz de una
representacién interna mediante imdgenes representativas, imd-
genes alin muy ligadas a la experiencia sensible y egocéntrica
del nifio.

El tercer periodo (simbdlico, en Bruner; operacional, en Pia-
get; categorial, en Wallon) aparece a medida que el lenguaje es
cada vez mds importante como instrumento del pensamiento;
este ultimo paso estd marcado por la formaciéon de un sistema
simbdlico de representacion “basado en la transferencia de la
experiencia al lenguaje”. Se pone en evidencia por la capacidad
del nifio para manipular proporciones mds que objetos (puede
estructurar jerdrquicamente los conceptos y categorias), para
manejar posibilidades alternativas de forma combinatoria (J.
Palacios, 1979). - )

Citando a Bruner, ‘lo que es particularmente interesante
" en la naturaleza del desarrollo intelectual es que parece seguir el
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curso de estos tres sistemas de representacion hasta que el ser
humano es capaz de dominarios”.

Como apuntan Marchesi, Palacios y Carretero (1983), seme-
janzas parecidas se dan entre las descripciones del desarrollo emo-
cional propuestas por Wallon, Freud y Frikson:

“El perfodo emocional de Wallon coincide con el
establecimiento de la confianza bdsica que describe Erik-
son,; las fases de oposicion y gracia de aquél coinciden
con el combate entre autonomiu y vergiienza o duda
de que nos habla éste; la fase de imitacién posee ele-
mentas comunes con la edipica; el predominio inte-
lectual que Wallon atribuye a las edades que van de
los 6 a los 10—11 arios casa perfectamente con la des-
cripcibn en términos de latencia (Freud) e industrio-
sidad (Erikson); uno y otros consideran que el pro-
ceso fundamental de la adolescencia es el de la cons-
truccion de la propia identidad. ™

Actualmente se han puesto en cuestion ciertos aspectos de la
nocién de estadio; de ello trataremos en el apartado siguiente,

1.1.3. La evolucién infantil :
nuevas perspectivas

La cuestién herencia—medio

En el trabajo sobre cultura y desarrollo cognitivo, Bruner
aborda el tema de la incidencia de influencias externas o inter-
nas {madurez) en el desarrollo intelectual, Para el autor, el anti-
guo debate sobre herencia versus medio no tiene solucién posible
porgque no hay ningin fendmeno psicolégico sin un organismo
que exista biolégicamente, ni tampoco hay ningtin fenémeno que
tenga lugar fuera de un ambiente. Pero es posible estudiar la in-
ferseccion en el desarrollo de la base biolégica v el medio cultu-
ral, con el fin mds modesto de aprender qué tipo de peculiarida-
des culturales dan lugar a una diferencia intelectual en determi-
nados momentos del desarrollo y cémo ocurre en concreto.
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“.. Algunos ambientes favorecen un desarrollo cog-
nitivo mejor, mds temprano y duradero que otros. Lo
que no parece ocurrir es que distintas culturas produz-
can modos de pensamiento completamente divergen-
tes y no relacionados. La razdn de esto debe ser la limi-
tacion de nuestra herencia biologica. Esta herencia po-
sibilita al hombre para alcanzar una forma de madura-
cion intelectual que le permite construir una sociedad
muy tecnoldgica. Sociedades menos exigenies —en el
aspecto intelectual— no producen tantas elaboraciones
v complejidades simbdlicas en las maneras de pensar
¥y mirar. El que uno quiera juzgar estas diferencias sobre
una escala universal humana depende de nuestra propia
escala de valores en la que resulta mds favorecido un
sujeto mds desarrollado intelectualmente,

... La decision de fomentar la maduracion intelec-
rual de los que viven en sociedades menos desarrolla-
das técnicamente no puede basarse en el supuesto de
que dicha avuda no sirve de nada;- el simple hecho de

-ir a la escuela marca de forma transcendente la vida
intelectual del nifio.”

(J. Bruner, 1984)

De acuerdo con Marchesi, Palacios y Carretero, puede adop-
tarse como principio general que todos los aspectos de la conduc-
ta humana se encuentran a la vez posibilitados por la interaccion
entre las fuerzas de la herencia y las del medio. Lo que debe acla-
rarse es la contribucion cualitativa de cada uno de ellos en los dis-
tintos procesos psicolégicos y c¢como se realiza la interaccion, Su
postura podria sintetizarse en el siguiente parrafo:

“El desarrollo psiquico de las personas no estd pre-
figurado en su dotacién hereditaria, sino que es la conse-
cuencia de los intercambios entre las posivilidades abier-
tas por esa dotacion y los acontecimientos, objetos, per-
sonas v relaciones con los que entra en relacion a lo lar-
go de la vida. La evolucién del psiquismo es la historia



36 G.CARMENA Y OTROS

de las interacciones que vinculan a cada uno con sus
contextos materiales y humanos de desarrolio.

... La herencia no sélo aporta las posibilidades (y
limitaciones) de base, sino que contribuye también con
un calendario madurativo que va a determinar lo que en
cada momento es posible.” (1983)

Maduracién y desarrollo

“Los estudios ontogendéticos muestran que la orga-
nizacion morfofisioldgica permite un tipo de comporta-
miento en la linea vertical del desarrollo que podemos
denominar madurativa, Algunos consideran que ello bas-
ta para explicar conductas sucesiva y progresivamente
diferenciadas,; otros las consideran insuficientes y olor-
gan importancia al influjo del medio y el aprendizaje.”

(Ajuriaguerra, 1972)

El profesor Ajuriaguerra muestra su desacuerdo con los par-
tidarios de que el desarrollo del comportamiento es fundamen-
talmente el resultado de la sucesiva maduracién del sistema ner-
vioso frente a las transformaciones que implican el gjercicio y el
uso de la funcién, No cabe imaginar que la progresiva maduracion
del sistema nervioso baste para explicar todo el comportamiento
del nifio y del adulto.

Tampoco cabe enfrentar maduracién y medio. Frente a las
teorfas de A. L. Gesell, para quien la relacidon de naturaleza y
medio “se asemeja a la de la mano con el guante, que lo unico que
hace es ajustarse a la mano”, Ajuriaguerra opina que es absurdo
negar la importancia de la maduracién, por una parte, y la del me-
dio, por otra, gracias al cual se organiza el comportamiento; ambos
poseen su funcién especifica.

“La maduracién anatdmica posee sus propias le-
yes evolutivas, pero la organizacion funcional, en su mds
amplio sentido, es inconcebible sin la aportacidn del
medio. Mientras el nifio no estd maduro, su anatomia
tiene una funcion fundamental, pero desde muy tem-
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prana edad las primeras organizaciones funcionales
estdn ya influidas por el mundo exterior.”

(J. de Ajuriaguerra, 1972)
El concepto de estadio y la variable edad

De acuerdo con César Coll (1979), la edad no debe ser enten-
dida como un factor causal. La edad cronoldgica es util a titulo
descriptivo, como fndice sintético, globalizador, de toda una se-
rie de variables que actian a lo largo del tiempo y que exphcan
en definitiva, el cambio.

Pero profundlcemos algo mds en este tema retomando la dis-
tincién entre la concepcidén mecanicista v la concepcidén organi-
cista, indicada por el mismo autor.

En el modelo mecanicista, la edad queda limitada exclusi-
vamente al transcurrir temporal y el tiempo por si solo ni expli-
ca ni es causa de nada;la edad es un mero indicador: “Al no acep-
tar la existencia de una organizaciomn o estructura de los atribu-
tas, al rechazar el aspecto teleondmico del desarrollo y en defi-
nitiva, la nocién misma de desarrollo en tanto que concepto ex-
plicativo, la edad se convierte en una variable sin ninguna referen-
cia psicoldgica.” Por otra parte, el hecho de que las variables.
que influyen sobre las interacciones ¢conducta—ambiente se ma-
nifiesten a lo largo del tiempo, produce que los cambios compor-
tamentales muestren una correlacidén con la edad, pero “este he—
cho es en st mismo ininteresante™

Dentro del marco de referencias de la concepcién organi-
cista, como ya vimos, la nocién de desarrollo implica la existen-
cia de una estructura interna del organismo, de los atributos del
organismo, cuyos cambios son los que interesan. En un andlisis
cualitativo del desarrollo basado en la nocidn de estadio, la edad
de adquisicién, esto es, la edad cronoldgica, es tedricamente irre-
levante: lo que importa es el orden de aparicién, no el momento
de aparicién. Sin embargo, como apunta C. Coll, ‘Ta correspon-
dencia entre el orden de aparicion de los estadios en los diferen-
tes sujefos v la edad cronologica en tanto que escala ordinal es
crucial’; lo que explicarfa que a njvel empirico la edad crono-
16gica ocupe un lugar esencial en las investigaciones que se sitdian



38 G, CARMENA Y OTROS

dentro del marco organicista. “La edad cronoldgica es una pers-
pectiva organicista; como la de Piaget, desempefia la funcion de
referencial del transcurrir del tiempo.”

Asimismo, conviene recordar que cada nifio tiene una his-
toria propia y un ‘tempo’ de maduracién peculiares que actiian
como aceleradores o retardadores del proceso de cambio.,

Marchesi, Palacios y Carretero se ocupan del problema de
los estadios en psicologia evolutiva utilizando en su planteamiento
los criterios expuestos por I. H. Flavell en un trabajo “Sobre el
desarrollo cognitivo™ (1982).

Flavell se plantea si el funcionamiento cognitivo de un su-
jeto en un momento determinado del desarrolioc es homogéneo
o heterogéneo.

Las descripciones evolutivas elaboradas en términos de es-
tadios defienden implicitamente la existencia de un elevado ni-
vel de homogeneidad en las conductas y rasgos que se dan en el
interior de cada estadio. Quienes no aceptan la explicacidn por
estadios parecen defender el principio de la heterogeneidad: no
existen estructuras de conjunto que unifiquen y organicen,

Seguin Flavell, 1a heterogeneidad puede proceder de, al me-
nos, tres fuentes: la herencia especificamente humana (la relacio-
nada con caracterfsticas propias de nuestra especie), la herencia
concreta recibida por cada individuo en particular y factores de
tipo cultural, educativo, etc. La homogeneidad puede proceder
también de distintas fuentes. Una de ellas radica en algunas limi-
taciones, relacionadas con la edad, relativas a la capacidad funcio-
nal para el procesamiento de la informacion; esa capacidad impo-
ne un limite “por arriba’ que homogeneiza los comportamientos
que de ella se derivan.

Flavell concluye que “fal vez resulte artificioso tanto pensar
en una homogeneidad absoluta en cualquier momento o estadio
evolutivo, como pensar en una heterogeneidad absoluta en ese
mismo momento, Seguramente la homogeneidad y la heteroge-
neidad se dan simultdneamente. Tal vez la howmogeneidad sea
mavor en el interior de determinadas dreas y la heterogeneidad
predomine cuando de distintas dreas se trata.”
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1.1.4, Estudio y medida del desarrollo:
métoedos e instrumentos

Como apunta César Coll, hasta hace sblo un par de déca-
das la tarea de la psicologfa evolutiva era describir las particula-
ridades de los procesos evolutivos, esto es, proporcionar inven-
tarios, catdlogos lo mds fieles posible del comportamiento hu-
mano en cada momento de su desarrollo. Esta era la principal
idea subyacente, por gjemplo, en los trabajos de Gesell y Binet—
Simon, que ha servido de base para la elaboracion de escalas del
desarrollo (Brunet—Lezine, Binet—Simon, Wisc, etc.) Estos tra-
bajos eran fundamentalmente de naturaleza descriptiva,

La psicologfa genética se presenta como una alternativa ex-
cluyente de esta psicologfa infantil tradicional; su objetivo es
identificar las leyes generales del desarrollo. Progresivamente la
psicologfa del nific ha sido asimilada a la psicologia genética v
en la actualidad esta alternativa se plantea de forma exclusiva,
siendo la respuesta habitual dentro del modelo organicista.

Piaget y colaboradores han investigado acerca de ‘Jo que
hay de mds general, de universal, en el desarrollo de la inteli-
gencia”. Se trataba de poner en evidencia lo que en la génesis
del conocimiento no depende de las caracteristicas particulares
de un ambiente determinado, lo que es comin a todas las per-
sonas de todas las culturas. La resultante es la descripcion del
desarrollo de un sujeto desligado de cualquier realidad concre-
ta: el sujeto epistémico de la teorfa operatoria (C. Coll, 1979).

En psicologfa genética, indica W. Bang (1985), el estudio
del desarrollo es una cosa v la medida del desarrollo es otra: los
estudios en psicologfa genética (bien sobre la adquisicion de no-
ciones, bien sobre los instrumentos del pensamiento) buscan lo
que hay de “convergente”, de comtn, para describir el sujeto
epistémico, el nifio “referencial”. La medida del desarrollo es
una comparacioén, supone la investigacion de la diferencia; con-
cierne al sujeto y tiende a situar al nifioc como individuo en re-
lacién con las referencias que se han definido de manera ope-
racional. .
B. Inhelder subraya el cardcter explicativo de la alternativa:
genética frente al descriptivo de la tradicional, a la que se refiere
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en términos de dura critica. Concretamente en un trabajo en el
. que analiza algunos instrumentos de diagnéstico (la escala métrica
de la inteligencia de Binet—Simon), afirma que la Escala Métrica
no es adecuada para establecer un buen “‘diagnéstico psicotogico™
de la inteligencia. En realidad, el Test de Binet nos dice 1nica-
mente lo que sabe y lo que no sabe hacer un nifio colocade en
una situacién determinada; el resultado global es después compa-
rado con los resultados de grupos de edades diferentes, de modo
que es posible situarlo en la escala cronoldgica. La medida de la
inteligencia no es, pues, el fruto de un andlisis causal o explicati-
vo, sino tan sélo la suma algebraica de éxitos y fracasos en los
problemas planteados. La medida de la inteligencia es simple-
mente el rendimiento medio v no permite identificar un nivel
de desarrollo determinado,

" Por otra parte, contintia Inhelder, un verdadero diagnéstico
de la inteligencia no debe limitarse a lo que el sujeto sabe y no
sabe hacer; es igualmente importante conocer los procesos psico-
logicos subyacentes que le han permitido llegar 2 los resultados
finales obtenidos. En definitiva, la Escala Métrica no proporcio-
na elementos para hacer un verdadero andlisis de los procesos
mentales, es decir, ne proporciona instrumentos para hacer un
verdadero “*diagnéstico”.

A. M, Perret—Clermont, en un trabajo sobre ‘Procesos psi-
cosaciologicos y fracaso escolar” (1979), hace también una fuer-
te critica, desde otra perspectiva, a este tipo de instrumentos
que intentan “cuantificar las diferencias”, Desde el punto de par-
tida de la teoria de Piaget —la teoria piagetiana subraya la difi-
cultad conceptual de la eleccidn de una modalidad de cuantifi-
cacién de las capacidades cognitivas del individuo—, critica otras
corrientes de investigacién que pretenden medir las diferencias
individuales sin ocuparse de comprender la naturaleza de los
procesos cognitivos. Podrfa ser, afirma, que el objeto de las me-
didas efectuadas con la ayuda de ese tipo de tests no sea la in-
teligencia —ese proceso que permite conocer, comprender, dar
un sentido a su entorno e incluso dominarlo o adaptarse a él—,
sito un conjunto de caracteristicas derivadas de la pertenencia
social del individuo, ya sean heredadas de la familia o adquisi-
ciones nuevas confirmadas por la escuela a titulo de promocién
social,
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El mismo andlisis podrfa extenderse, segiin esta autora, a la
medida de otras capacidades particulares. Asi, por ejemplo, la
posibilidad de razonar de modo abstracto sobre una situacién par-
ticular estd relacionada con la relacién social que el individuo
sostenga con esta situacién y un mismo razonamiento puede ser
facilitado, o bien obstaculizado y de modos inversos, en diferen-
tes grupos sociales seglin las representaciones sociales a las que
los problemas de los datos se refieran (Doise, Meyer y Berret—
Clermont, 1976). En el campo de la evaluacién de las capacida-
des linglrsticas reinarfa una confusién similar, ;Se mide el do-
minio por parte del individuo de un “idioma estdndar’ —que nun-
ca es mds que el idioma de un subgrupo de la sociedad—, o bien
la aptitud del individuo para comunicarse? La comunicacién
¢s un proceso interactivo que implica siempre, al menos, dos in-
dividuos (el emisor y el receptor): ;A quién atribuir la dificul-
tad si el mensaje no se capta?

En otras consideraciones sobre los métodos més comunes
de la psicometrfa y en base a las observaciones de Traham y
Dassa (1978}, que demuestran como “un instrumento elaborado
segitn los principios psicométricos cldsicos, postulando la nor-
malidad, sirve para amplificar las diferencias individuales™ Pe-
rret—Clermont concluye que las pruebas cldsicas estin de tal
modo construidas que desempefian “el papel de microscopio™
para el investigador en psicologfa diferencial y que si este mé-
todo puede justificarse en ciertos contextos, ne por ello es le-
gitimo trasladarlo a otros {como aquellos que impliquen divi-
siones) sin interrogarse sobre las decisiones que puedan derivar-
se: “Al apoyar sus prdcticas institucionales sobre tal concep-
cion de la inteligencia, demasiado estrechamente inspirada en
los métodos de investigacién de la psicologia diferencial, la es-
cuela asume una funcidon socialmente diferenciadora y ferar-
quizante.”

Hemos visto ¢émo desde los presupuestos mefodoldgicos
de la psicologfa genédtica se han hecho duras criticas de los ins-
trumentos psicométricos. Pero también la psicologfa genética ha
sido objeto de crftica respecto a su método de estudio, como ve-
remos a continuacion.

Se han puesto en cuestién algunos de los principios bdsi-
cos del método genético: debe estudiarse ¢l sujeto real, en situa-
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cién, y no el sujeto tedrico, el sujeto epistémico, que represen-
ta un “esqueleto” abstracto a partir de una categorfa de sujetos
(A. de Ribaudierre y L. Rieben, 1985),

C. Coll va un poco mds lgjos cuando afirma que el aprioris-
mo genético conduce a neutralizar sistemdticamente las posi-
bles fuentes de variabilidad evolutiva de la conducta que tienen
su origen fuera del individuo (variables situacionales o ambien-
tales), Muestra de ello serfan las cada vez mds frecuentes investi-
gaciones que pretenden alcanzar un mayor conocimiento del
comportamiento infantil limitindose a considerar como unica
variable la “‘variable edad”, con todas las ambigiiedades que ello
comporta. Investigaciones recientes demuestran cdémo variables
de tipo institucional, ambiental y diferencial explican una parte
importante de las variaciones observadas en el comportamiento
infantil; en algunos casos las diferencias atribuibles a la influen-
cia de estas variables son mucho mayores que las atribuibles a
la edad.

Este autor concluye finalmente que una psicologia evoluti-
va que nc tome en consideracidn las aportaciones de la psicolo-
gia genética no tiene sentfido en la actualidad. La psicologia evo-
lutiva que propugna ‘$ncorporard ciertamente la perspectiva ge--
nética, pero sin reducirse a ella; deberd estudiar sucesivamente
todas las conductas, sin exclusion alguna, e intentar determinar
las influencias de los diferentes factores (genéticos, diferencia-
les y ambientales), renunciando abiertamente al apriorismo ge-
nético ™.

Crrticas dirigidas hacia la utilizacién de técnicas psicomé-
tricas se producen también desde la psicologfa del aprendizaje.

Segin el planteamiento de Vygotski, si el aprendizaje estd
en funcién no solo de la comunicacidén, sino también del nivel
de desarrollo alcanzado, adquiere entonces especial relieve —ade-
mds del andlisis del proceso de comunicacién— el andlisis del
modo en que el sujeto construye los conceptos comunicados y
por tanto, el andlisis cualitativo de las “‘estrategias™ utilizadas,
de los errores, del proceso de generalizacidn, Se trata de com-
prender cémo funcionan esos mecanismos mentales que permi-
ten la construccién de los conceptos y que se modifican en fun-
cién del desarrollo,
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Estos criterios contrastan con los psicométricos, que se ocu-
pan sdlo del resultado de la prueba presentada en condiciones
standardizadas, y por lo tanto prescinden, de modo casi total, del
proceso de construccién de la propia solucidon, basindose en el
principio segin el cual el resultado final es una ‘representacion
fiel de todo el proceso de solucion. Pero como los procesos de
solucion varfan de forma radical, justamente en funcion del desa-
rrollo, se deduce que los psicometristas no tienen en cuenta una
de las variables fundamentales del aprendizaje: el desarrollo.”
(M. Cecchimi, 1969)

Como afirma Leontiev, resumiendo una tesis generalizada
en la psicologia soviética, ‘Tos tests de inteligencia que se limi-
tan a establecer a qué pruebas ha respondido bien un nifio y a
cudles mal, sin ilustrar de ningiin modo las caracteristicas de los
procesos mentales, han de considerarse absolutamente inadecua-
dos para valorar la capacidad intelectual de un nifio, y en parti-
cular, cuando subsiste el problema de un leve retraso, o sea —po-
dria afiadirse—, alli donde- el uso de los tests podria presentar
cierto interds.” (1959)

Por ultimo, tras este recorrido critico, vamos a expresar al-
gunas de las ventajas del “método de los tests™, algunos de los
aspectos positivos que de su utilizacién pueden derivarse en fun-
cién de los objetivos que se pretendan, de cémo y en qué situacién
se utilicen. Por ello utilizamos las ideas que sobre este tema in-
dica René Zazzo.

Un test no es, afirma este autor, un instrumento mdgico que
informa automdtica e infaliblemente sobre facultades misterio-
sas cuyo nombre ignora la psicologia comiin; se confunde la es-
tandarizacion de la prueba con un pretendido automatismo de
aplicacion; se confunde la precision de las medidas obtenidas con
una afirmacién de fijeza de lo medido. Un test es una prueba es-
trictamente definida, tanto en sus condiciones de aplicacion
como en su modo de calificaciéon, que permite situar a un sujeto
con referencia a una poblacion igualmente bien definida.

Se afirma que un test es un medio de diagndstico y de des-
cripciéon psicolégica demasiado rigido. Zazzo argumenta que las
nociones que lo definen, las variables que pretende medir, no
estdn en tela de juicio cuando el test se aplica a un individuo:
“Cuando aplico un test a la inteligencia de un nifio o a su capaci-
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dad de organizacion espacial o a su perseverancia, no busco la na-
turaleza de la inteligencia, de la organizacion espacial o de la per-
severancia.- Acepto las definiciones que implica el test (conviene,
por supuesto, que se conozcan claramente esas definiciones, es
decir, lo que-se llama la parte racional del test}).”

Se afirma también que al utilizar los tests, se simplifica y
reduce el psiquismo a unos instrumentos de medicién. Zazzo res-
ponde que por una parte, la aprehensién objetiva exige siempre
recurrir 2 un instrumento (y el peligro del instrumentalismo
se evita si se es siempre consciente de los limites de dicho instru-
mento) y que por otra parte, un test es sencillamente la informa-
cién de una nocidén anterior a él. Es “un modelo” que permite
una “‘comprobacién™, ni mds ni menos, Si la comprobacion
nada representa, es porque el modelo es falso o inadecuado, por-
que la nocién bdsica es errénea o ilusoria. Partiendo de una hipé-
tesis equivocada, la conclusién carece, a todas luces, de valor.
Pero de ello no es culpable el método de los tests.

Para terminar, reflejamos las palabras del propio autor, que
pueden servirnos a modo de conclusién:

“Podriase aun replicar que el test, con su aparato
de cuantificacion y objetivacion, ofrece un espaldara-
zo cientifico a cualquier idea desacertada. Es cierto.
Pero el error nocional, cuando es expresado claramen-
te, se hace también mucho mds vulnerable, se expone
mucho mds fdcilmente a reparos que cuando se halla
en el contexto de un discurso. El test prepara una cri-
tica inexorable de todas las nociones psicoldgicas. La
renovacién de la psicologia, de la inteligencia, de la me-
moria, de la atencion, de rtodas las facultades clisicas,
se debe, en gran parte, al método de los tests, a todos
los esfuerzos de validacion que se vienen haciendo desde
hace medio siglo.

Esto no significa que el método pueda por st solo
flevar a cabo esa renovacion, Sin embargo, mantiene una
existencia de control sistemdtico. Y sus presuntos fra-
casos son, en realidad, los fracasos de las ideas eleva-
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das a la categoria de modelos. Fracasos que se deben
acreditar en la cuenta de tales ideas.”

(R. Zazzo, 1960)

1.1.5. Psicologia evolutiva v educacién

“Frormulada una perspectiva del desarrollo inte-
lectual del hombre que tenga en cuenta las propieda-
des formales de los productos del pensamiento, su na-
turaleza instrumental, la importancia de la cultura en
el modelado de estos productos y el lugar del hombre
en su contexto evolutivo, deberiamos plantearnos si
también con ello hemos contribuido a nuestra compren-
sion de como educar al hombre para que utilice plena-
mente su patrimonio intelectual. Porque si una teoria
del desarrollo de la mente no puede ayudarncs en es-
ta empresa, ni tampoco contribuye al corocimiento
del proceso educativo, lo mds probable es que tal teoria
sea errdneq.”’

(1. Bruner, 1980)

Este pdrrafo de J. Bruner nos facilita la mejor introduccién
posible al tema del presente apartado. Efectivamente, como ya
hemos apuntado en otras ocasiones a lo largo de este trabajo, los
modelos tedricos que se han ocupado de las leyes y particulari-
dades del desarrollo infantil han olvidado con demasiada frecuen-
cia la existencia de un nifio real en condiciones particulares y
de un nifio, ademds, sujeto de un proceso educativo.

A. Riviére se plantea en un trabajo sobre ‘“Psicologia Cog-
nitiva y Fducacion’ (1980) el problema de la distancia entre
la psicologra cognitiva v el mundo de la educacién. Las razones
son muy complejas, y Riviére nos apunta brevemente algunas
de ellas:

o La falta de “validez ecolégica” de muchas de las investiga-
ciones de la psicologia cognitiva, mds centradas en tareas de la-
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boratorio que en actividades semejantes a las que se realizan en
las aulas.

« La “relativa novedad” —veinticinco afios aproximadamen-
te—- del enfoque cognitivo. Sus modelos no han trascendido, por
lo general, mds alld de los laboratorios de investigacién del co-
nocimiento,

e La relativa complejidad de estos modelos con respecte a
los enfoques reduccionistas anteriores. No ya entre los educado-
res, sino incluso entre los psicélogos, es raro encontrar un cono-
cimiento dgil y preciso del lenguaje estructural de la escuela de
Ginebra o del procesual de los diagramas de flujo, sistemas de
producciones, etc.

o El descuido, por parte de los enfoques predominantes en
el estudio experimental del conocimiento, de la matriz social en
que se insertan muchas funciones del conocimiento y en concreto,
las que se dan en situaciones educativas reales. Este descuido es
caracteristico del enfoque procesual dominante en el mundo an-
glosajon y en parte, del enfoque estructural de Ginebra, pero no
de los seguidores de Vygotski en la Unién Soviética —Luria, Leon-
tiev, Elkonin, Galperin, etc.—, que han permanecido més cercanos
a las situaciones y aplicaciones educativas.

e La neutralidad de la psicologfa cognitiva respecto a temas
relacionados con la motivacién, que tienen evidente incidencia
en ¢l mundo escolar.

e El caricter extremadamente nomotético de la mayor
parte de la investigacidon cognitiva que reconstruye “mecanis-
mos comunes” a todos los sujetos, estructuras o procesos gene-
rales y que asf no ha podido tener en cuenta suficientemente las
diferencias individuales que también intervienen en el aprendi-
zaje escolar, '

» La poca aplicabilidad del grueso 'de las investigaciones cog-
nitivas a la didictica de actividades, con un componente heuris-
tico muy grande y diffcilmente especificables en “procedimien-
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tos efectivos™ —en el sentido de computables—, como muchas de
las que se realizan en clases de lengua, historia, etc., vs. la mayor
aplicabilidad a la ensefianza de la fisica y las matemdticas.

e Y la propia pluralidad de enfoques en la psicologia experi-
mental del conocimiento (por ejemplo, del estructural de Ginebra,
del procesual dominante en el mundo anglosajén, de la teoria
sociocultural de los discipulos de Vygotski en la Unién Sovié-
tica, etc.).

No podemos extendernos, ni es el objetivo de este trabajo,
en realizar una completa exposicidn de los numerosos intentos
de “facilitar” el paso del conocimiento descriptivo—explicativo
del sujeto vy sus funciones (que aporta la psicologfa evolutiva) a
las normas y estrategias educativas utiles para el profesor. Sin em-
bargo, sf podemos referirnos brevemente a algunos tedricos del
desarrollo infantil que se han ocupado y preocupado del proceso
educativo. Se trata de Wallon, Vygotski, Bruner y Piaget, auto-
res a los que yva nos hemos referido exponiendo sus diferentes
puntos de vista.

H. Wallon

“Si el fin de la educacién es desarrollar al mdxi-
mo las potencialidades de cada individuo, es también
en cada individuo donde hay que buscar las posibili-
dades de supremacia, de compensacién, de eguilibrio
funcionales. Todo lo contrario que forzar su disocia-
cion funcional, es preciso facilitarie las sintesis inter-
funcionales mds enriquecedoras para su actividad,
para su personalidad. ™

(Wallon, 1961)

Si la educacién quiere respetar la personalidad total del ni-
fio y la integridad de sus procesos, debe utilizar cada momento
de la infancia para asegurar el desarrollo pleno de las disposicio-
nes y aptitudes correspondientes, de manera tal que a la sucesién
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de las edades corresponda una integracién positiva de las activi-
dades mds primitivas en las mds evolucionadas.

“En todos los pertodos que atraviesa el nifio, es necesario
saber prepararie el siguiente. Este principio es precioso para evi-
tar las penosas crisis por las que la maduracion del nifio, de su
ser psicobiologico, puede hacerle pasar, enfrentdndole a situacio-
nes nuevas para las que no le han preparado sus anteriores adapta-
ciones.”” Segin las posibilidades funcionales del nifio en cada edad,
la educacién debe proporcionarle objetos y tareas que estimulen
sus capacidades y revelen sus aptitudes; de esta forma, ayudard
al nifio a resolver las dificultades especificas con que se encuen-
tre en una etapa determinada y le pondrd en condiciones favo-
rables de cara a la siguiente. S8i como vimos, la integracidén era
la mds frdgil de las funciones psiquicas, la educacién debe preo-
cuparse por reforzarla, pues unas circunstancias adversas pueden
comprometerla v romper el equilibrio. Dando posibilidades de
gjercicio funcional a las capacidades en vigor y facilitando la
integracion, los conflictos del desarrollo no serdn desestructuran-
tes ni provocardn desviaciones. (Cita de J. Palacios, 1979)

Como afirma R, Zazzo, para Wallon, la psicologia del nifio
subsiste en la medida en que la infancia tiene caracteristicas pro-
pias y problemas especificos como la educacién,

J. Piaget

Segiin recoge A. Riviere —en el trabajo ya citado, 1980—, la
prescripcion general que se sigue del constructivismo genético
con respecto a los métodos es conocida: el nifio tiene que com-
prometerse en una accién directa u operatoria (es decir, ya inte-
riorizada v reversible) con respecto a los contenidos de la ense-
flanza. “Pensar es operar”, para Piaget, y el “aspecto figurativo™
del conocimiento (mds en general, su aspecto “representacional—
declarativo™) se subordina sistemdticamente a su aspecto opera-
tivo en el desarrollo de la inteligencia, En la pedagogia también
deberdn subordinarse los aspectos figurativos a los operativos.

Esta propuesta de una pedagogia activa puede crear algu-
nos equivocos que el propio Piaget se ha encargado de deshacer:
no se trata de que la escuela activa sea una “escuela de trabajos
manuales™, ya que “si en ciertos niveles la actividad del nifio
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supone una manipulacién de objetos e incluso un cierto niimero
de tanteos materiales, en la medida, por ejamplo, en que las no-
ciones logico—matemdticas elementales sow sacadas no de estos
objetos sino de las acciones del sujeto y de sus coordindciones,
en otros niveles la actividad mds auténtica de investigacion puede
desplegarse en el plano de la reflexicn, de la abstraccion mds
precisa y de las manipulaciones verbales (con tal de que sean es-
pontdneas y no impuestas, a riesgo de segtiir siendo parcialmente
incomprendidas).”’ (Piaget, 1969)

Otro equivoco, contintia Riviére, puede llevar a confundir
la espontaneidad de esa actividad que nos propone la pedagogia
operatoria con la falta de esfuerzos por parte del nifio. No, ‘“los
métodos activos no conducen en absoluto a un individualismo
andrquico”. De lo que se trata es de que los esfuerzos del nifio
no se estrellen contra limites insalvables de competencia. Se trata
de evitar que los nifios se dediquen a la adquisicidn de designa-
ciones superficiales v de algoritmos rutiniarios ajenos a su fun-
cionamiento intelectual, En este sentido, la concepcidn piagetiana
conduce a una critica bastante radical del modo de transmisién
verbalista, por parte del profesor y del texto, v predominante-
mente receptivo—pasiva, por la del alumno, que es moneda comin
en nuestro sistema escolar.

Es en este contexto donde se sitda la propuesta de una peda-
gogla activa por parte de Piaget.

L. S. Vygotski

“dprendizaje y desarrollo no enfran en contacto
por vez primera en la edad escolar, sino que estin i
gados entre st desde los primeros dias de vida del nific.”™

{(Vygotski, 1956)

Para comprender la relacién entre aprendizaje y desarrollo,
asf como las caracteristicas especificas de esta interrelacién en la
edad escolar, el autor desarrolla una teoria-de importancia bdsi-
ca, la teoria del drea de desarrollo potencial.

El aprendizaje debe ser congruente con el nivel de desarrollo
‘del nifio, el punto de partida es la existencia de una relacién en-
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tre determinado nivel de desarrollo y la capacidad potencial de
aprendizaje. La aportacién fundamental de Vygotski radica en la
distincién entre dos niveles de desarrollo de] nifio..

El primero de estos niveles lo denomina nivel de desarrollo
efectivo y lo define como ese nivel de desarrollo de las funciones
psicointelectivas que se ha conseguido como resultado de un es-
pecffico proceso de desarrollo, ya realizado, Cuando se establece
la edad mental del nifio con ayuda de tests, nos referimos siem-
pre al nivel de desarrollo efectivo,

El punto de vista tradicional considera que la Unica indi-
cacion posible del grado de desarrollo psicointelectivo del nifio
es su actividad independiente; las iinicas pruebas tomadas en
consideracién son las que el nifio supera por si solo, sin ayuda de
los demds y sin preguntas—gufa o demostraciones. Vygotski argu-
menta que “con ayuda de la imitacion en la actividad colectiva
guiada por los adultos, el nifio puede hacer mucho mds de lo que
puede hacer con su capacidad de comprensién de modo indepen-
diente. La diferencia entre el nivel de las tareas realizables con
ayuda de los adultos y el nivel de las tareas que pueden desarro-
larse con una actividad independiente define el drea de desarro-
Ho potencial del nifio. ... Con ayuda de este método podemos me-
dir no solo el proceso de desarrollo hasta el momento presente
¥ los procesos de maduracion que ya se han producido, sino tam-
bién los procesos que estdn ocurriendo aun, que solo ahora estin
madurando y desarrollindose,”

Asl pues, el estado del desarrollo mental del nifio sdlo pue-
de determinarse refiriéndose a dos niveles: el nivel de desarrollo
efectivo y el drea de desarrollo potencial. Este punto de vista al-
tera la concepcidn cldsica de la orientacién pedagdgica: La ense-
fianza ha de orientarse basdindose en el desarrollo ya producido,
en la etapa ya superada.

Vygotski lo formula asi: “Una ensefianza orientada hacia
una etapa de desarrollo ya realizado es ineficaz desde el punto
de vista del desarrollo general del nifio, no es capaz de dirigir el
proceso de desarrollo, sino que le va a la zaga. La teoria del drea
de desarrollo potencial origina una formula que contradice exac-
tamente la orientacion tradicional: la tinica buena ensenanza es
la que se adelanta al desarrollo.”



DESARROLLO INFANTIL 51
J. Bruner

“La psicologta evolutiva sin una teoria de la edu-
cacion €s una empresa tan vacla como una teoria de la
educacion que ignore la naturaleza del desarrollo.”

“La instruccién es, al fin y al cabo, un esfuerzo
por coniribuir a dar forma al desarroilo. ... Al planear
la instruccion de los jévenes, hariamos mal en pasar
por alto lo que se sabe sobre el desarrollo, sus apre-
mios y oportunidades. Y una teoria de la instruccion
es, en efecto, una teorfa sobre ¢l modo en que el creci-
miento y el desarrollo pueden favorecerse por diversos
medios.”’

(Bruner, 1972)

Para este autor, la disposicion del nifio para aprender no es
idéntica en los diferentes momentos del desarrotlo, pero a lo lar-
go de todo €1, hay una capacidad para aprender que puede movi-
lizarse si se aborda la ensefianza desde el conocimiento de esas
efapas y de sus caracteristicas, _

Bruner amplia la idea original de Vygotski sobre el drea de
desarrollo potencial, definiendo como “andamiajes” las con-
ductas de los adultos destinadas a posibilitar la realizacién de
conductas, por parte del nifio, que estarian mds alld de sus ca-
pacidades individuales —estructuracién que los adultos hacen de
las tareas para facilitar el aprendizaje de los mds jovenes—, Se-
gin cita de J, Linaza {1984), es frecuente en la literatura actual
encontrar referencias a la educacion entendiendo ésta como equi-
valente a la escuela. Bruner es especialmente consciente de que
por muy importante que el proceso de escolarizacién haya lle-
gado a ser en nuestra cultura occidental actual, la educacién
se refiere a toda transmisién de conocimiento de los sujetos
mds expertos de un grupo a los menos expertos y por supues-
to, a las complejas interacciones entre adulto y nifio que tienen
lugar antes, después y en ausencia de cualquier tipo de escuela.
Para €1, la cultura es un poderoso instrumento que modela y am-
plia las capacidades cognitivas del hombre, en el mismo sentido
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en ¢l que los utensilios y herramientas extienden y modifican
las habilidades vy capacidades de éste para transformar el mundo
fisico.

Finalizamos este apartado haciendo alusién a una de las
funciones que la escuela estd llamada a desempefiar, reproducien-
do las palabras de Bruner: *...Podemos considerar como el obje-
tivo tal vez mds general de la educacion el cultivo de la excelen-
cia, pero debe aclararse en qué sentido se usa esta frase. En el
case que nos ocupa se refiere no solamente a formar en la escue-
la al mejor estudiante, sino también a ayudar a cada estudiante a
que realice su desarrolio intelectual dptimo. La buena ensefian-
za (...) es probablemente todavia mds valiosa para el estudiante
menos capaz que para el bien dotado, porque es el primero, mds
que el segundo, quien puede desviarse de la buena senda a conse-
cuencia de una ensefianza deficiente.”” (1972)

1.2. Metodologra estadfstica

1.2.1. Primer tratamiento de los datos

El primer paso de toda investigacién es un cuidadoso estu-
dio de los datos para detectar tanto el niimero y esquema de ob-
servaciones perdidas como aquellas observaciones cuyos valores
caen fuera del rango de variacién posible, Para cumplir este ob-
jetivo se aplicé el programa BMDPAM. La aplicacién de este pro-
grama reveld la existencia de diez sujetos (un 1.4°/, del total
de la muestra) a los que faltaba algiin test. Por otro lado, no se
pudo disponer de los resultados del test BAS de socializacién
para la Comunidad Auténoma Andaluza. De esto resultan dos ta-
mafios muestrales diferentes con toda la informacién:

— Una muestra de 710 nifios para los que se dispone de
observaciones en todos los tests, excepto el de Socia-
lizacidn.

— Una muestra de 592 nifios para los que se dispone de
informacién completa de todos los tests. Esta segun-
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da muestra excluye, obviamente, a la Comunidad An-
daluza.

Por lo que respecta a variables cuyos valores caen fuera del
rango de variacién establecido por los tests, s6lo se observaron
20 casos. Algunos de estos casos resultaron ser errores de codifi-
cacion, que fueron corregidos. El resto consistia en variables con
valores superiores al mdximo establecido por los tests, Para no
perder nuevas observaciones se optd por estimar estos valores.
Comoquiera que todos ellos excedfan la puntuacién maxima
alcanzable, no parecid conveniente sustituirlos por el valor me-
dio de la variable en cuestion. Por ello, se mantuvo la hipdtesis
de que tales valores eran errores de correccion (suma equivoca-
da de puntuaciones} y se disefi¢ un procedimiento aleatorio sen-
cillo para sustituir cada valor que superaba la puntuacién mi-
xima por uno de los diez valores mds elevados de la variable en
cuestién,

Una vez realizadas esta correcciones, la base de datos quedo
lista para efectuar andlisis posteriores.

1.2.2. Descripcion de la muestra y transformaciones

Una vez depurada la muestra, se procedié a su descripcion.
Para tal fin se utilizé el programa BMDP2D, que ¢n nuestra opi-
nién, es el mds completo de los disponibles para tal efecto. Uno de
sus mayores atractivos es la presentaciéon de un histograma sen-
cillo que resulta de gran valor para apreciar la distribuciéon de
cada variable. No se consideré conveniente en esta fase del and-
lisis prescindir de ninguna observacién.

Los estadfsticos que describen cada variable (tendencia cen-
tral, dispersién y asimetria) se presentan en el cuerpo del estudio
en el lugar apropiado. Estos estadfsticos describen las variables
tal y como se facilitaron en las hojas de codificacién.

Para efectuar los andlisis multivariantes; que se describen
m4s abajo, es importante trabajar con variables cuya distribu-
cion no se aleje demasiado de la normalidad. Un breve repaso
del estadistico de asimetrfa puso de manifiesto que una propor-
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cidn elevada de las variables se alejaba significativamente de la nor-
malidad, lo que sugiri6 la necesidad de transformar las variables.
Para ello se eligi6 la transformacién:

y=a+x?b

donde y es la variable transformada; x, la variable original y &
y b son dos niimeros que se escogen en funcién de la distribu-
cion de x. Por convencion, b = 0 supone la transformacion loga-
ritmica:

Y=a+ logx.

En nuestro caso, los valores de a y b se escogieron de for-
ma que

— ¢l coeficiente de asimetrfa garantizara una distribucién
no estadfsticamente diferente de la normal, con un ni-
vel de probabilidad del 0,01;

—el coeficiente de correlacién entre’ la variable original
v la transformada no se alejara en exceso de la unidad.

El procedimiento de transformaciéon elegido no altera la
distribucién de frecuencias v se justifica por el cardcter ordinal
de las variables a transformar.

Los coeficientes de correlacién entre las variables originales
y las transformadas se presentan en la Tabla- 1.

1.2.3. Andlisis multivariantes

Antes de proceder al andlisis somero de las técnicas multi-
variantes empleadas, es necesario detenerse brevemente en las
matrices de correlacidn entre las distintas variables. Estas ma-
trices se obtuvieron mediante ¢l programa BMDP8D y para su
elaboracidn se emplearon uGnicamente las observaciones com-
pletas.
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El Anexo II1.2 recoge estas matrices. Se han presentado cua-
tro matrices de correlacidn, Dos de ellas corresponden a las varia-
bles originales, una para cada tamafio de muestra (710 y 592), y
las otras dos corresponden a las variables transformadas. Se ha
optado por presentar estas cuatro matrices porque como es sabi-
do, las asimetrias en la distribucién de las variables tienden a fal-
sear los coeficientes de correlacidn.

Para analizar las relaciones entre variables se escogieron
dos métodos estadfsticos: la correlacion candnica y el andlisis
factorial.

El andlisis de correlacién candnico pretende analizar las re-
laciones entre dos grupos de- variables. Es la forma mds general,
pero mds pobre, de andlisis multivariante, En su estado actual de
desarrollo no se puede pretender mds que realizar un andlisis
descriptivo: la determinacién del nmimero de dimensiones a lo
largo del cual se relacionan los conjuntos de variables,

La mayor dificuitad del andlisis de correlacién candnica re-
side en la interpretacién de los resultados. En efecto, un proce-
dimiento que maximiza la correlacidn entre combinaciones linea-
les de variables no facilita necesariamente la interpretacion de
las dimensiones gue subyacen en la muestra y adicionalmente,
las variantes candnicas obtenidas son independientes unas de
otras. La interpretacion de los resultados se ha realizado a partir
de las matrices de correlacidn entre las variables observadas y
las variantes candnicas.

El andlisis factorial y el andlisis de componentes principa-
les intentan descubrir qué pruebas, en el conjunto de tests, for-
man subgrupos coherentes que sean relativamente independien-
tes unos de otros, es decir, las hipotéticas estructuras o procesos
gue pueden haber generado los resultados de los que se dispone.

Conviene sefialar, desde un principio, que el conjunto de
variables que definen la muestra no se disefi¢é expresamente para
la realizacién de este tipo de andlisis, por lo que el estudio reali-
zado puede muy bien definirse como exploratorio.

Por lo que respecta a los andlisis que se presentan mds aba-
jo, cabe resaltar los siguientes aspectos:

1) La eleccion entre los andlisis de componentes principa-
les (ACP) y el andlisis factorial (AF).
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Como se verd més abajo, se ha utilizado el AF en todos
los casos excepto en el andlisis de la bateria de socializa-
cion B.A.S., en el que se ha utilizado el ACP.

La razén es clara, los fests de la bateria de socializa-
cién presentan una matriz de correlacion con un nimero
suficientemente alto de correlaciones elevadas vy los coefi-
clentes de correlacidn multiple entre una variable y todas
las demds son del mismo orden, oscilando alrededor de
un 0.7, En estas condiciones el ACP y el AF no suelen
proporcionar resultados diferentes y el ACP es mds cono-
cido y fdcil de interpretar.

En el resto de los casos se ha optado por el AF. Las
razones -son las contrarias a las expuestas anteriormente:
coeficientes de correlacién miltiple (estimadores iniciales
de las comunalidades) relativamente disimilares; por lo que
parecié conveniente excluir del andlisis la varianza debida
al error y la varianza dnica a cada test. En otras palabras,
el AF analiza sélo la varianza que cada variable observa-
da comparte con el resto de las variables,

2) Rotacion

Para optar entre rotaciones oblicuas u ortogonales se
ha seguido el procedimiento de solicitar rotaciones obli-
cuas con el nimero deseado de factores y estudiar el ta-
mafio de las correlaciones entre los factores. Si algunas
correlaciones exceden el valor de 0.30 (un solapamiento
de varianzas entre factores superior al 10°%/,), se mantie-
ne la rotacidon oblicua. En caso contrario se decide por la
rotacion ortogonal.

3) Determinacion del mimero de factores
Para determinar el nimero de factores, la decision
mds importante de cualquier AF, se han seguido distintos

criterios.

(i) Un primer paso fue la realizacion de ACP con ro-
tacién ortogonal para determinar el mimero de
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factores con rafces caracteristicas superiores a la
unidad y dentro de éstos, el nimero de factores
que suponen porcentajes significativos de varianza.
Este andlisis se efectiia antes y después de la ro-
tacion.

(ii) Con la informacién conseguida de esta forma se
solicita un AF con el namero de factores desea-
dos,

— se realiza el test de Cattell, que analiza el por-
centaje de la varianza atnbulda a cada uno de los
factores en la solucién,

— vy se aplica la regla sugerida por D’Agostino y
Cureton para la determinacién del valor critico
de la ra{z caracter{stica.

(iii) Por ultimo, se analiza la matriz de correlacién re-
sidual. Si las correlaciones residuales son peque-
fias (inferiores, por ejemplo, a 0.10), se conside-
ra que la matriz de correlacién reproducida es muy
similar a la matriz de correlacién original y que
por lo tanto, la extraccidon de factores es la ade-
cuada,

En general, el procedimiento seguido da lugar a una conclu-
sidn clara en lo que respecta al nuimero de factores. En algin
caso, sin embargo, ha sido necesario recurrir a inspeccionar la
matriz de coeficientes de correlacién entre las variables y los fac-
tores para una solucién con un mimero elevado de factores en
orden a tomar una decisidon. No hay, en este caso, reglas estric-
tas, sino guras utiles.

Por iltimo y con referencia tanto al andlisis de correlacion
candnica como al ACP y al AF, se han verificado en cada caso
los siguientes puntos:
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() Casos extremos univariantes y multivariantes

Los primeros se han detectado mediante los pro-
gramas BMDPAM y BMDP2D vy los segundos, me-
diante el programa BMDP4M. Estos ultimos han
sido eliminados del andlisis junto con los casos
de observaciones incompletas. Comogquiera que
el nimero de casos eliminados ha sido pequefio,
no se han realizado andlisis adicionales.

(i) Multicolinearidad

Se ha verificado su no existencia en ningiin caso.

(iil) Normalidad

Como los datos han sido transformados, este pro-
blema ha sido corregido. Nétese que en la medi-
da en que los andlisis efectuados sélo pretenden
tener un cardcter descriptivo, la hipotesis de nor-
malidad no es, con un nimero elevado de obser-
vaciones, un requisito imprescindible. No obs-
tante, es claro que si se cumple la hipétesis de nor-
malidad, mejora la calidad de los resultados y
aumenta la probabilidad de que las variables exhi-
ban una distribucién multivariante—normal.

(iv} Linearidad

Se ha comprobado la hipdtesis de linearidad sélo
para algunas variables y mediante la inspeccién
de gréficos obtenidos, en general, via BMDP&M.

Este breve repaso sobre las hipétesis del andlisis asegura la

aplicabilidad del mismo al tiempo que permite un mayor conoci-
miento de la muestra,
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2. CONCEPTUALIZACION Y RAZONAMIENTO

2.1, Conceptualizacion

2.1.1. Nocion, clases y funcién de los conceptos

De acuerdo con Bourne (1966), “un concepto existe siem-
pre que dos o mds objetos o acontecimientos distinguibles hayan
sido agrupados o clasificados juntos, y separados de otros obje-
tos, sobre la base de algun atributo o propiedad comun caracte-
ristica de cada uno”,

En una versién posterior, Bourne (1974) elabora un poco
mds esa definicién para incluir y enfatizar la importancia de la
relacion entre los atributos criticos.

Bruner et al. (1956) seflalan que “categorizar es expresar
cosas discriminablemente diferentes como equivalentes, agrupar
los objetos, acontecimientos v personas de nuestro alrededor en
clases y responder de ellos en términos de su pertenencia a una
clase mds que a su cardcter tinico "

Estas definiciones tienen varios aspectos en comin: 1} toman
acontecimientos, objetos o estfmulos claramente distinguibles,
discriminablemente diferentes; 2) destacan su agrupacién en cla-
ses v 3)indican que se responde a la clase, a la agrupacion, y se
responde de la misma marera a los elementos de esa clase, de una
forma comin y no como si de elementos individuales se tratara.

Por lo tanto, se puede decir que un concepto es, 0 se mani-
fiesta, cuando se emite una respuesta comin a estimulos disimi-
lares fisicamente.

Los conceptos tienen dos aspectos: la intensién y la exten-
si6bn. La intension de un concepto se refiere a los atributos que
lo definen, a las propiedades o caracterfsticas utilizadas como
criterios para incluir o excluir algo dentro de la categoria en
cuestion. La extensién se refiere a los ejemplos del concepto, a
las cosas o sucesos reales que pertenecen a esa categorfa, a la
cantidad de objetos o seres a los que se extiende o aplica la de-
finicién.
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Ademds, los conceptos poseen una realidad psicolégica.
Cuando aprendemos un concepto de la vida cotidiana, normal-
mente aprendemos mucho mds que los atributos relevantes y su
organizacién. Aprendemos algo sobre la importancia relativa de
los atributos definitorios, de tal forma que todavia podemos ha-
cer una clasificacién tentativa de los ejemplos desviados o ati-
picos. Aprendemos cémo el contexto en el cual se encuentra un
gjemplo puede alterar el peso de los atributos definitorios. Ade-
m4ds, en lugar de aprender a diferenciar un concepto a partir de
un conjunto limitado de alternativas {como en el caso de las si-
tuaciones experimentales), aprendemos cémo se relaciona en
funcion de sus similitudes y diferencias con todos los otros con-
ceptos que ya hemos adquirido. Los conceptos cotidianos no se
aprenden aisladamente. Aprender un concepto es ‘“‘colocarlo”
en nuestra red conceptual para que asi se relacione, de forma
estrecha o distante, con todos los otros conceptos del sistema
de conocimientos.

El aprendizaje conceptual implica por lo general, pero no
necesariamente, el aprendizaje de etiguctas verbales. En el curso
normal del desarrollo, los nifios aprenden los nombres adecua-
dos de los conceptos que van a adquirir, Sin embargo, no todos
los conceptos se reducen a conceptos verbales,

Cuando adquirimos un concepto, no sélo aprendemos a re-
conocer y nombrar ciemplos, sino que también podemos desa-
rrollar respuestas emocionales y aprender a comportarnos apro-
piadamente frente a los ejemplos del concepto.

Los conceptos pueden ser divididos en dos grandes clases:

1) Conceptos deterministicos: son los tipos de concep-
tos usados normalmente en los experimentos de labora-
torio. En ellos, ¢l nimero de dimensiones relevantes estd
claramente especificado; por ejemplo, el tamafio, €l color
y la forma, en los conceptos de tridngulo rojo y de cua-
drado azul. También estd bien especificado el campo de
los posibles valores en cada una de esas dimensiones; por
ejemplo, grande—pequefio, rojo—azul, tridngulo—cuadra-
do. Las dimensiones irrelevantes (por ejemplo, la posicién)
también son designadas vy controladas. La relacidon o re-
gla que une los atributos relevantes es establecida de an-
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temano, de tal forma que por ejemplo, el concepto se
base en una relacién conjuntiva (rojo y pequefio y trian-
gular) o en una disyuntiva (o bien rojo o bien triangular).
Por tanto, el aspecto mds importante de los conceptos de-
terministicos es su buena definicidén, o en otras palabras,
que los atriblitos del concepto se encuentran al cien por
cien en sus gjemplos.

2) Conceptos probabilisticos: son los conceptos de la
vida diaria. Los conceptos cotidianos varfan a lo largo de
un continuo que va de Io concreto a lo abstracto. En el
polo concreto del continuo se encuentran aqueilos que
se definen en términos de sus atributos fisicos, que pue-
den ser perfectamente percibidos por nuestros recepio-
res sensoriales. Aunque éstos pertenecen al tipo de con-
cepto cotidiano mds similar a los conceptos deterministi-
¢o0s, son, sin embargo, mucho menos especificos. Sus atri-
butos definitorios, en la medida en que pueden ser iden-
tificados, tienden a consistir en un conjunto de posibles
valores disyuntivos y abiertos. Por ejemplo, un tulipdn
puede ser rojo, rosado, blanco, amarilio o negro. Los atri-
butos irrelevantes, no criticos, pueden ser numerosos, va-
riables e inespectficos. De otro lado, no todos los atribu-
tos definitorios tienen el mismo peso y los atributos ufi-
lizados para clasificar los casos tipicos de una clase pue-
den ser diferentes de aquellos utilizados cuando los casos
o ejemplos son atipicos. En la prdctica, seleccionamos
los atributos definitorios mds apropiados para el contex-
to en que tiene lugar la clasificacién. Los atributos defi-
nitorios de los conceptos cotidianos no son fijos y ‘la
frontera entre las dimensiones relevantes e irrelevantes
a menudo es confusa.

Un poco mds alld en el continuo se encuentran los
conceptos funcionales, que implican una categorizacion
basada en usos, acciones u objetivos relacionados mds o
menos directamente con el objeto o hecho en cuestidn.
La clasificacién de conceptos funcionales también puede
depender del contexto, de tal forma que un hacha puede
ser una herramienta en una situacién y un arma en un
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contexto diferente. Cuando la clasificacion depende del
contexto y/o de las intenciones, acciones y experiencia
previa del conceptualizador, se introduce un grado consi-
derable de ambigiledad y la clasificacion correcta a me-
nudo es dudosa. En los conceptos cotidianos, las fronte-
ras categoriales tienden a ser indeterminadas.

En el otro polo del continuo se situan los conceptos
abstractos, sobre los cuales puede existir aiin menos con-
senso de opinidn. Los conceptos de este tipo poseen tres
caracterfsticas que contribuyen a esa carencia de unifor-
midad. En primer lugar, son conceptos de alto grade que
se basan en un sustrato de concepios subyacentes en cu-
yos términos se definen. En segundo lugar, mientras que
los conceptos concretos pueden aprenderse bien por una
definicién ostensiva, bien por una definicién verbal,
o por una combinacién de ambas, muchos de los concep-
tos abstractos sdélo pueden adquirirse verbalmente. En
tanto que la uniformidad de los d6rganos sensoriales hu-
manos asegura que los conceptos definidos perceptiva-
mente son relativamente similares para todos, los concep-
tos definidos verbalmente son mds susceptibles de ser dis-
torsionados mediante malentendidos y malas interpreta-
ciones. Finalmente, los conceptos abstractos son también
mds susceptibles de depender del contexto gue los con-
ceptos fisicos y funcionales.

Para terminar este primer punio, cabe considerar ain cud-
les son las funciones que cumplen los conceptos. Una impor-
tante funcidn consiste en la economia que proporcionan los con-
ceptos al organismo. En efecto, por un lado, los eventos y fené-
menos del universo estin sometidos a continuos cambios; la
complejidad y variabilidad de los mismos es realmente elevada.
Unido a ello estd el hecho de que nuestra capacidad de discri-
minacién e€s muy considerable, lo que levaria, en palabras de
Bruner et al. (1956), a que “si utilizdsemos nuestra capacidad
de registrar las diferencias entre las cosas y de responder a cada
estimulacion que se nos presenta como a @igo unico, pronto nos
veriamos abrumados por la complefidad de nuestro ambiente”,
Sin embargo y afortunadamente, esa complejidad v variabilidad
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de nuestro entorno, ese cambio, no son tptalmente azarosos, sino
que aparecen tendencias y pautas regulares; el mundo tiene una
“estructura correlacional” (Garner, 1974, 1978). La mente hu-
mana estd especialmente equipada para detectar y repfesentar
esas pautas relativamente invariantes y no unicamente para esta-
blecer finas discriminaciones, Asf pues, el sistema cognitivo re-
duce la complejidad vy variabilidad del ambiente a una estructura
de conceptos limitada que permite categorizar como equivalen-
tes amplios conjuntos de objetos o eventos particulares. Tiende
a una economia significativa,

Como ya hemos sefialado, los conceptos no estdn aislados
sino que forman parte de una red o estructura conceptual inter-
na que constituye nuestro sistema de conocimiento; lo cual per-
mite, v esta es otra funcidn, controlar el medio y actuar sobre
él v no depender de la diversidad sensorial, imposible de manipu-
lar. Por el hecho mismo de ofrecer un control interno al orga-
nismo, el sistema conceptual le dota de estabilidad frente al mun-
do exterior cambiante. Por dltimo, al estar los conceptos relacio-
nados unos con otros, constituyendo distintos niveles y forman-
do una estructura, ello conduce a que el organismo sea capaz de
realizar inferencias, de hacer juicios logicos v en definitiva, de
razomnar.

2.1.2. Conceptos naturales o categorfas

El enfoque tradicional del estudio de los conceptos los con-
sideraba como esencialmente determinfsticos. Dadas las insufi-
ciencias de esta concepcién, han aparecido otras alternativas,
siendo la de los conceptos naturales o categorfas una de las mds
actuales y de las que mds peso ostenta. Rosch (1973, 1978; Mer-
vis y Rosch, 1975; Rosch y Mervis, 1981), a quien se debe este
nuevo enfoque, parte de una concepcion que se mueve en un dm-
bito mds ecolfgico de fenémenos que aquella otra mds cldsica
encerrada en el marco del laboratorio. Ella enfatiza el caracter
fundamentalmente adaptativo de nuestro sistema categorial. Pre-
tende descubrir las propiedades estructurales y organizativas de
las categorias naturales, tal como se hallan en nuestra memoria
semdntica.
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Como ya hemos visto al hablar de los conceptos cotidianos o
probabilisticos, éstos no estdn tan bien definidos como los usados
en las tareas experimentales, Es este cardcter difuso de los con-
ceptos lo. que Rosch sefiala, Los miembros de una categorfa no
son equivalentes, sino que algunos son “mejores” miembros que
otros; es decir, no todos los ejemplos son buenos ejemplos del con-
cepto ni todos los atributos estdn contenidos en los ejemplos,
As{, por ejemplo, “vaca” es un miembro mds tipico de la cate-
gorfa “mamifero” que “murciélago™. La categoria tendria, por
tanto, una estructura interna, de modo que los miembros se or-
denarian segin un continuo de tipicidad o representatividad,.
Algunos elementos muy tipicos operan como puntos de referen-
cia o prototipos, desempefiando un papel privilegiado en los pro-
cesos de categorizacidon. Desde su punto de vista, los conceptos
son representados mds como prototipos que como conjuntos de
atributos criticos discretos, dado que la clasificacién de un caso
no necesita llevarse a cabo por medio de un emparejamiento de
atributos definitorios, sino que un caso o ejemplo puede ser cla-
sificado mediante la comparacién con el prototipo. No parece pro-
bable que la clasificacién requiera siempre la comparacion de atri-
“butos. El conocimiento de una rosa como flor y el de una man-
zana como fruta parece ser inmediato y holistico. La identifica-
cién de conceptos en la vida cotidiana es m4ds a menudo intuitiva,
implicita y no analitica, y en contraste con los modelos analiticos
de comprobacién de atributos, el que un caso pertenezca a una
clase se infiere de su similitud global con otro caso conocido de
la clase.

Ademds de poseer una estructura interna (dimensién hori-
zontal), las categorias también se organizan jerdrquicamente se-
gun distintos grados de abstraccién y niveles de inclusividad (di-
mensién vertical). Rosch distingue tres niveles de abstraccion: las
categorfas bdsicas, las supraordinadas v las subordinadas.

Las categorias bdsicas corresponden a los objetos de nuestro
mundo perceptivo, es decir, reflejan esos agrupamientos de
atributos que constituyen la estructura correlacional del medio.
Por ejemplo, son categorfas bdsicas “mesa”, “perro” o “lipiz”.
En un nivel superior de abstraccion se hallan las categorias su-
praordinadas, que incluyen a las bdsicas, Por ejemplo, “mueble”,
“mamifero™ o *“‘utensilio’. Por tltimo, en el nivel de menor in-
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clusividad o abstraccién se encuentran las categorias subordina-
das, tales como “mesa de cocina”, “perro danés” o “ldpiz del ni-
mero uno”,

Las categorras bdsicas tienen una especial relevancia, ya que
proporcionan una efiorme economfa cognitiva, Ademds, sus miem-
bros comparten muchos atributos, pero tienen pocos en comin
con ofras categorfas de contraste (alto nivel de solapamiento in-
traclase y baio nivel interclases). Las supraordinadas tienen pocas
caracterfsticas solapadas y las subordinadas, alto solapamiento
intra e interclases. Las categorfas bdsicas son universales y son las
que primero se aprenden evolutivamente.

2.1.3. Cambios evolutivos en la
adquisicion de conceptos

A) La teoria de Piaget

La posicién de Piaget sobre la conducta clasificatoria de los
nifios estd recogida sistemdticamente en dos trabajos: Piaget e
Inhelder, 1959, “La génesis de las estructuras logicas elementales™
¢ Inhelder y Piaget, 1964, “The Early Growth of Logic in the
Child”.

En su primer trabajo, los autores concluyen que hay tres
ctapas generales en el desarrollo de las operaciones elementales
de clasificacidn:

—En la etapa 1 (2'/, a 5 afios), el nifio tiende a organizar el
material clasificable no en una jerarquia de clases y subclases
fundada en semejanzas y diferencias entre otros, sino en lo que
los autores llaman colecciones figurales. Sus caracteristicas se-
rfan las siguientes: primero, es una accién que carece de plan,
realizada paso por paso, cuyo criterio de distribucidon varia a
medida que se agregan nuevos objetos a la coleccidn; segundo,
la coleccidn lograda finalmente no es en modo alguno una clase
logica, sino una figura compleja (de ahr el nombre de coleccion
figural). Ello no quiere decir que en todos y cada uno de los pasos
de las secuencias de distribucion el nifio se gufe sélo por facto-
res figurales, ya que con frecuencia, por lo menos parte de la co-
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leccion del nifio se funda sobre la base de la semejanza de los atri-
butos. Lo que sucede es que el nifio comienza por colocar juntos
los objetos semejantes, como si desarrollase una genuina clasi-
ficacién, v luego la “arruina” incorporando su “clase™ a un todo
configuracional, que no es una clase.

Piaget explica la incapacidad del nifio en esta etapa para rea-
lizar verdaderas clases por dos tipos de dificultades. La primera
dificultad es que el nifio, al alternar su confianza entre los crite-
rios de semejahzas v los configuracionales, indica que aiin no pue-
de diferenciar dos tipos esencialmente distintos de agrupacién: la
formacién de una clase Idgica y la construccién de un todo infra-
l6gico. La segunda dificultad estriba en que el nifio de la etapa 1
tampoco puede diferenciar, y asf coordinar, la comprension o in-
tension de la clase y la extension de la misma.

.—En la etapa 2 (5'/, a 7—8 afios), las colecciones figurales
son reemplazadas por colecciones no figurales. En esta etapa, el
nifio forma grupos de objetos s6lo sobre la base de la semejanza
de atributos, trata de asignar todos los objetos que encuentra an-
te si 2 uno u ofro grupo e incluso puede dividir los grupos mayo-
res en los grupos subordinados que los constituyen. En sintesis,
parece dominar las genuinas operaciones clasificatorias, pero to-
davia no es asf. Lo que atin falta, segin Piaget, es una capacidad
sutil y dificil de evaluar, pero de todos modos crucial: 1a capacidad
para aprehender y conservar de modo constante en la mente la re-
lacién de inclusién entre una clase y sus subclases. Asf, por gjem-
plo, si se muestra un ramo de flores que contiene tres narcisos y
siete rosas y preguntamos si hay mds rosas o mds flores, los nifios
de la etapa 2 dirdn que hay mds rosas. Esto se debe a que no pue-
den pensar simultineamente en términos de clasificacion mayor
y en términos de la subdivisidn que han establecido y en conse-
cuencia, se concentran sobre las subclases y contestan reflrléndo-
sea ellas

— En la etapa 3 (a partir de los 7—8 afios), el nifio dispone
de las operaciones concretas necesarias para comprender las cla-
ses v la inclusidn entre las clases.

En el segundo trabajo, los autores introducen algunas modl-
ficaciones, como son adelantar la edad en la que aparecen las eta-
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pas y sefialar una serie de reglas que, en opinién de Piaget e Inhel-
der, son reglas de clasificacidn aufodescubiertas o autoimpuestas
que aparecen al madurar y que se ponen de manifiesto en tareas
de clasificacion libre:

1) Todo debe ser clasificado, sin dejar nada fuera.

2} Cada clase debe implicar su complementaria (si ¢l nifio
reconoce que “‘animales’ es una clase, tiene que ser ca-
paz también de reconocer que existe una clase de “no
animales™). '

3) Las clases estdn definidas por propiedades particulares.

4) Una clase solo debe incluir miembros que posean esas
propiedades particulares.

5) Las clases no deben solaparse, a menos que una esté in-
cluida en la otra.

- 6) Una clase complementaria tiene también sus propias
caracterfsticas.

7) 8i una clase esid incluida en otra de rango mis alto,
entonces ésta contiene los elementos de aquélla (por
ejemplo, los perros son animales; los perros son tam-
bién seres vivos).

8) Las clases deben ser minimizadas (las menoé posibles).

9) Los criterios de distincién deben ser similares (no ha-
cer un grupo de rojos y otro de cuadrados, sino un gru-
po de rojos y otro de azules),

10) Las jerarquras deben ser simétiricas (si los azules estdn
subdivididos en cuadrados y cfrculos, entonces los rojos
también), ‘

Segun esto, los nifios de la etapa 1 (de 2 a 4 afios de edad)
no han descubierto afin ninguna de Ias reglas anteriores; de hecho,
no se sienten obligados a usar todos los elementos (regla 1). '

Los nifios de la etapa 2 (de los 4 a los 6 afios) aplican es-
pontineamente las reglas 1, 2, 3, 4, 5 y 6 ¥ pueden intentar en-
contrar la simetria y la sencillez (reglas 8 v 9). Pero fracasan por
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completo en el conocimiento de los principios de inclusion de
clases (reglas 7 y 10).

Los nifios de la etapa 3 (sobre los 7 afios) si tienen conoci-
miento de las reglas de inclusion de clases,

B) El enfoque de Vygoiski

La obra de Vygotski ‘Pensamiento y Lenguaje”, publicada
originalmente en 1934, contiene un caprtulo entero dedicado al
estudio de la formacién de los conceptos en los nifios. Como es
corriente en este autor, y en general en toda la psicologia sovié-
tica que se ocupa de estos problemas, el lenguaje desempefia un
papel central en el desarrollo cognitivo y concretamente, en la
formacién de conceptos, la palabra viene a sef un elemento de
gran magnitud, En palabras del autor, “la formacion del concep-
to es ¢l resultado -de una actividad compleja en la cual intervienen
las funciones intelectuales bdsicas. (...) Todas son indispensa-
bles, pero al mismo tiempo insuficientes sin el uso del signo o
la. palabra, como el medio a través del que dirigimos nuestras ope-
raciones mentales, controlamos su curso v las canalizamos hacia
la solucion de la tarea con la cual nos enfrentamos.”” (Pdg. 90)

La importancia atribuida a la palabra como medio para la
formacién de conceptos queda reflejada en el propio método
experimental que Vygotski utiliza. En efecfo, en el “método de
la doble estimulacién™, como as{ lo denomina, se le presentan
al nifio dos grupos de estimulos: uno estd formado por los obje-
tos o material que debe ser manipulado y otro, por palabras sin
sentido que pueden servir para organizar la actividad del nifio y
gque se encuentran, cada una de ellas, en un costado de los obje-
tos que se utilizan como material,

Los resultados de la investigacién de Vygotski ponen de
manifiesto la existencia de tres etapas bdsicas en la formacion de
conceptos: '

— La etapa 1 es la de los “monfones’ o cimulos inorga-
nizados. En el montén, el nifio agrupa objetos dispa-
res sin ninglin fundamento, revelando asi una exten-
sidn difusa v no dirigida del significado del signo (pa-
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labra artificial) hacia objetos no relacionados, unidos
por casualidad en la percepcién del nifio.

En esta etapa, el significado que 1a palabra tiene
para ¢l nifio no indica nada mds que una “‘conglome-
racion sincrética vaga de los -objetos individuales” que
por alguna razén se encuentran unidos en su mente
en una imagen que debido a su origen sincrético, es
altamente inestable,

La etapa 1 se divide en tres estadios: el estadio 1 es
el de ensayo y error. El grupo se crea al azar y cada
objeto agregado es una simple. conjetura o tanteo que
se reemplaza por un nuevo objeto cuando se demues-
tra que la conjetura estaba equivocada, En el estadio 2,
la organizacién. sincrética del campo visual del nifio
- es la que sirve de base a la agrupacion. En el estadio 3,
los elementos que constituyen la agrupacién los toma
el nifio de montones formados por ¢l previamente,

= La etapa 2 es la de los “complejos”. Un complejo es
una agrupacién concreta de objetos conectados por
vinculos reales.

Cuando el nifio alcanza esta etapa, ha pasado par-
cialmente la fase del egocentrismo. Ya no confunde
las conexiones entre sus propias impresiones con las
conexiones entre las cosas; se aparta del sincretismo
y tiende hacia el pensamiento objetivo. El pensamien-
to en complejos es ya pensamiento coherente v objeti-
vo, aungque no refleja las relaciones objetivas del mis-
mo modo que el pensamiento conceptual. Al no en-
contrarse aun en un plano légico—abstracto, las unio-
nes que se establecen en los complejos, asi como las
que ayuda a crear, carecen de unidad logica y pueden
ser de muchos tipos diferentes. Cualgquier conexion
verdaderamente presente puede conducir a la inclu-
sion de un elemento dado en un complejo.

Se pueden distinguir cinco tipos de complejos, que
se suceden unos a otros durante esta etapa del desarro-
No. Ei primer tipo se denomina complejo asociativo,
es una clase de complejo basado en cualquier tipo
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de relacién que advierta ¢l nifio entre el objeto—ejem-
plo y alguna otra figura.

El segundo tipo de complejo son las colecciones, en
ellas, los objetos se colocan juntos teniendo en cuenta
alguin rasgo en el que difieren y por medio del cual pue-
den complementarse, Mds que la asociacién por simi-
litud, como en el caso anterior, es la asociacidn por
contraste lo que gura al nifio para formar una coleccion.
Se podrfa decir que la base del agrupamiento de las
colecciones estd en la cooperacion funcional entre sus
elementos,

El tercer tipo de complejos es el denominado com-
plejo cadena, en el que el atributo decisivo para agru-
par los objetos va cambiando a lo largo del proceso.
En este caso, todos los atributos son funcionalmente
iguales y la significacién de un elemento se traslada de
un eslabdn al siguiente,

El cuarto tipo de complejos que sefiala Vygotski es
el complejo difuso, caracterizado por la fluidez de
cada atributo que une los elementos. Por medio de vin-
culos difusos e indeterminados se forman grupos de
objetos o imdgenes perceptualmente concretos. Los
complejos resultantes de este tipo de pensamiento son

- tan indefinidos que, de hecho, no tienen limites,

Por dltimo, se encuentran los pseudo-—conceptos,
etapa puente entre los complejos, de los que ain for-
ma parte, y los conceptos verdaderos, El nific produ-
ce un pseudo—concepto cada vez que rodea el objeto—
egjemplo que le presenta el experimentador con objetos
gque podrian haber sido reunidos sobre la base de un
concepto abstracto; sin embargo, en realidad, el nifio
se gura por una similifud concreta, visible, y forma sélo
un complejo asociativo limitado a un determinado tipo
de enlace perceptual. Aunque el resultado es el mismo,
el proceso por medio del cual se llega a un pseudo—con-
cepto no es idéntico al del pensamiento conceptual.
En opinién de Vygotski, los pseudo-conceptos predo-
minan sobre todos los otros complejos en el pensamien-
to del nifio preescolar.
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Por lo tanto, la funcién que cumple la palabra a lo
largo de todas estas etapas del pensamiento en com-
plejos es la de la sobre—extensidén o sobre—generaliza-
cidén, ya que las cosas, los objetos, los elementos, se rela-
cionan por cualquier conexién perceptual ficilmente
discriminable,

— La etapa 3 es la de los verdaderos conceptos. Hemos
visto que el pensamiento en complejos unifica las impre-
siones dispersas organizando en grupos los elementos
desunidos de la experiencia, creando asf las bases para
generalizaciones posteriores. Pero un verdadero concep-
fo, en opinidbn de Vygotski, supone algo mds gue la uni-
ficacion; para formarlo también es necesario abstraer,
separar los elementos y considerarlos aparte de la tota-
lidad de la experiencia concreta en la cual estin encaja-
dos. En la formacién genuina del concepto, la unién es
tan importante como la separacién: la sfntesis debe ser
combinada con el andlisis.

Los primeros pasos hacia la abstraccién se dan en
una fase previa a la de los conceptos verdaderos, consi-
derada como la de los conceptos potenciales. El agrupa-
miento de los objetos se realiza a través de una especie
de abstraccion aisladora de naturaleza muy primitiva:
sobre la base de un solo atributo. Ello no significa que
en la etapa de los complejos no haya abstraccién; la
hay, sdlo que ésta es muy inestable.

Tras las primeras tentativas de estos conceptos po-
tenciales, el nifio progresa hacia los verdaderos con-
ceptos cuando los rasgos que abstrae son sintetizados
de nuevo y esta sintesis abstracta resultante se convier-
te en el instrumento principal del pensamiento. El pa-
pel decisivo en este proceso, a juicio de Vygotski, lo
juega la palabra, usada deliberadamente para dirigir to-
dos los procesos de la formacidn del verdadero con-
cepto. Y habrd que esperar hasta la adolescencia para
que esto ocurra.
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C) La teorta de Bruner

Bruner et al. (1966) consideran que la forma en gue 10s nifios
representan y conocen el mundo que les rodea sigue un curso de
desarrollo en tres etapas, al final del cual actian las tres conjun-
tamente. El primer sistema de representacién es el denominado
enactivo, por medio del cual el nifio de un afio de edad conoce
su ambiente a través de la accién. El sistema icdnico es el segun-
do sistema representacional y gracias a él puede el nifio, hasta los
5—6 afios, formarse una imagen o esquema espacigl relativamen-
te independiente de la accién. A partir de esa edad, la represen-
tacién icénica da paso a la representacién simbdlica, cuya acti-
vidad mds especializada es el lenguaje.

Segin esto, cabe esperar que cada modo de representacidon
ponga el énfasis en distintos rasgos del medio como bases para
el establecimiento de la equivalencia, como criterios para la rea-
lizacién de las agrupaciones. A juicio de Bruner, bajo la repre-
sentacion enactiva las cosas se apreciardn como semejantes si tie-
nen un papel idéntico en la accidn, La equivalencia en la repre-
sentacion icénica probablemente deberd realizarse por la agru-
pacion de elementos de acuerdo con un patrén perceptivo o de
mero parecido. Con la adquisicién de la representacidon simbéli-
ca, la equivalencia debe ser gobernada por principios gramatica-
les como la sincnimia, la supraordenacidén o la sustitucion sin-
tdctica.

Los resultados de sus investigaciones con sujetos de edades
comprendidas entre los 6 y los 19 afios reflejan que los criterios
en los que se basan los sujetos para juzgar los elementos como
semejantes son:

1) Perceptible: El nifio puede agrupar los elementos seme-
jantes sobre la base de sus cualidades fenoménicas inme-
diatas, tales como color, tamafio, forma, o sobre su posi-
cién en el espacio o en el tiempo.

2) Funcional: El nifio puede basar la equivalencia sobre el
uso o la funcidn de los elementos considerando lo que
hacen o lo que puede hacerse con ellos.
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3) Afectivo: El nifio asocia los elementos: equivalentes en
virtud de 1a emocién que despiertan o de su valoracidn,

4) Nominal: El nifio puede agruparlos por medio de un nom-
bre que existe en el lenguaje corriente.

5) Mera equivalencia: El nifio Onicamente menciona que
dos elementos son iguales o semejantes sin dar ninguna
informacidn adicional sobre la base de su agrupacion.

Los nifios de 6 afios hacen los grupos casi siempre de acuerdo
con las propiedades perceptibles de los elementos. A partir de
los 6 afios hay un incremento de la equivalencia funcional, es
decir, se toman los atributos funcionales de los elementos como
base de la equivalencia. A los 9 afios, los atributos funcionales
son considerados tomando como punto de referencia el propio
nifio; €sto es, el uso o funcién de los elementos que entran a for-
mar parte de la agrupacién es el uso o funcién que el nifio arbi-
trariamente les da; asi, por ejemplo, “una naranja y una manza-
na son redondas porque las puedo hacer rodar™,

En tareas de cardcter mds grdfico que verbal, a pesar de que
también se da un incremento de la equivalencia funcional, sin
embargo, juega un papel muy importante la equivalencia no-
minal,

El que los nifios de 6 afios basen la equivalencia de sus agru-
paciones mds en atributos perceptibles que en otros es conse-
cuente con el dominio de la representacidn iconica a esa edad,
En cambio, basar la equivalencia en atributos funcionales o no-
minales supone un medio para liberar al nifio de las respuestas
a los mds inmediatos aspectos superficiales de las cosas que les
rodean,

Pero ademds, Bruner considera la estructura de las agrupacio-
nes v no sdlo los atributos distintivos de los elementos de las
mismas. Distingue tres estructuras generales de agrupacién:; “su-
praordinales’, “complejas™ v “temdticas™.

a) Las agrupaciones supraordinales se constituyen sobre uno
o mds rasgos comunes caracterfsticos de los elementos
que se incluyen en cada clase o grupo. Cualguier serie de
elementos tiene un conjunto de caracteristicas comu-
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nes y una de éstas 0 una combinacién de varias pueden
servir como criterio para la inclusiéon en un grupo. La su-
praordenacion puede ser general o especificada.

b) Las estructuras complefas estin formadas por una lista
de atributos y en este sentido, estdn mds cerca de las
“familias de analogias” que las categorias clasicas. Al
hacer este tipo de agrupaciones, los nifios enlazan cada
elemento sélo con el siguiente o mencionan una caracte-
ristica diferente para cada elemento del grupo. Existen
cinco maneras de formar estructuras complejas, que coin-
ciden esencialmente con los complejos sefialados por
Vygotski v que son: colecciones, emparejamientos linea-
les, clave en espiral, asociaciones y agrupaciones multi-
ples. . )

c)} Las agrupaciones femdticas se. forman sobre la base de la
unién de los elementos a través de una frase, historia o
tema, '

A los 6 afios, la mitad de los nifios realiza agrupaciones com-
plejas y la otra mitad, supraordenaciones; a los 9 afios, la propor-
¢ién de supraordenaciones llega al 75%/¢ y a los 19, las agru-
paciones de complejos prdcticamente han desaparecido, o al me-
nos, como indica Bruner, entre los sujetos de esta cultura.

Finalmente, existe una relacién entre los atributos distinti-
vos y las estructuras de las agrupaciones. Si los atributos utiliza-
dos en la agrupacién son perceptibles, entonces es probable que
sean agrupaciones complejas y por otra parte, si los atributos
son funcionales, es mayor la posibilidad de que las agrupaciones
sean supraordinales.

2.2. Razonamiento

2.2.1. Definicién y clases de razonamiento

Carretero y Madruga (1984) entienden que “el razonamien-
lo es un proceso que permite a los sujetos extraer conclusiones
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a partir de premisas o acontecimientos dados previamente, es
decir, obtener algo nuevo a partir de algo ya conocido” (p. 49).

Tradicionalmente y por influjo de la Légica, el razonamien-
to se ha subdividido en dos grandes grupos: razonamiento de-
ductivo y razonamiento inductivo, En el razonamiento deductivo
la conclusién se infiere necesariamente a partir de las premisas,
por estar incluida légicamente en ellas. La verdad de las conclu-
siones en el razonamiento deductivo depende de la verdad de las
premisas. En el razonamiento inductivo, en cambio, de la conclu-
sion extrafda a partir de las premisas s6lo se puede afirmar la
probabilidad de su veracidad o falsedad; en este tipo de razona-
miento no existen valores de verdad absolutos légicamente, tan
sélo probables.

El razonamiento deductivo, a su vez, se puede dividir en
razonamiento proposicional, razonamiento silogfstico v razona-
miento lineal (también conocido como inferencia transitiva), El
razonamiento proposicional consiste en el estudio de la adquisi-
cién y comprensidon por parte de los sujetos de las conectivas 16-
gicas, Las conectivas l6gicas son términos relacionantes por cuya
accidn se forman nuevos enunciados que transforman los primeros.
Los valores de verdad de la proposicién resultante dependen de los
valores de verdad de las proposiciones iniciales y de !a conectiva
logica que las relaciona. Esos valores de verdad suelen represen-
tarse mediante tablas de verdad,

El razonamiento lineal pertenece a un tipo de problemas
deductivos en el que la respuesta depende de las relaciones exis-
tentes entre los términos de las premisas. El problema mds estu-
diado es el de la serie de tres términos, consistente en una serie
l6gica formada por dos premisas y tres términos relacionados,
como por ejemplo:

“A es mds grande que B”
“B es mds grande que C”
*;Cudl es mds pequefio?”

Este tipo de problemas ha side muy estudiado, va que ha
supuesto el principal campo de debate en torno al problema de
la representacion; es decir, si los sujetos representan la informa-
cién bien por medio de imdgenes o bien por medio de proposi-
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ciones en la memoria semdntica (como se verd en el apartado co-
rrespondiente a la memoria).

El razonamiento silogfstico, formado por silogismos categd-
ricos, consiste en argumentos condicionales formados por dos
premisas y una conclusién. Tanto las premisas como la conclusion
incluyen cuantificadores, como “Todos”, “Algiin™, “Ninguno™ y
“Algun.., no”. Tradicionalmente se han usado las letras mayuscu-
las A, I, E, O para referirse a los enunciados con estos cuantifi-
cadores, as{:

: “Todo A es B” (Universal Afirmativa)

: “Algiin A es B> (Particular Afirmativa)
: “Ningin A es B” (Universal Negativa)

: “Alglin A no es B” (Particular Negativa)

O~

El razonamiento silogistico ha jugado un papel central en la
consideracién acerca de si el razonamiento humano procede de
modo légico o si mds bien hay que acudir a otras explicaciones
para dar cuenta de la actuacién de los sujetos, como el efecto
atmésfera, el contenido de la premisa, etc. (Para una revisién de
ambas posiciones, se puede acudir a Sells, 1936; Woodworth y
Sells, 1935; Chapman, 1959; Bruner et al.,, 1956: y en cuanto a
los defensores de la teorfa logica: Henle, 1962; Henle y Michael,
1956 ; Ceraso y Provitera, 1971.)

Una tercera clase de razonamiento, dificilmente integrable
en el razonamiento inductivo o en el deductivo, es el razonamien-
to analdgico, que ha cobrado gran fuerza en los afios 70 debido
a los estudios de Sternberg (1977 y 1982), en ios que confluyen e]
entoque psicométrico y diferencial con el enfoque cognitivo del
procesamiento de la informacién,

Las analogfas son un tipo de problemas cuyo esquema bési-
coes: AesaB como Cesal (A:B::C:D), Por ejemplo:

“Cinco es a uno como duro es a.,. (¢ moneda; b. peseta;
¢: cinco pesetas)”

Generalmente, el dltimo término (D) debe elegirse entre va-
rios (como en el ejemplo) o bien rellenarse el espacio vacfo con
la respuesta,
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El proceso seguido en ¢l razonamiento analdgico consiste en
extraer o inducir la relacién entre el primer término de la ana-
logia y el segundo (en ¢l ejemplo, entre “cinco™ y “unc’™) o
bien entre el primero y el tercero (en otro tipo de analogias) y
aplicar la relacion andloga del tercero al cuarto (en el ejemplo,
“duro” y “‘peseta’) o bien del segundo al cuarto.

Tradicionalmente los estudios se han centrado en el razona-
miento deductivo v han utilizado a sujetos adultos en sus expe-
riencias sobre la comprensién de problemas légicos y procesos
cognitivos implicados. S6lo recientemente el razonamiento pro-
babilistico o inductivo es objeto de atencién. Igualmente, hasta
la década de los 60 no hubo un interés por los aspectos evoluti-
vos del razonamiento; siendo éstos inaugurados por los trabajos
de Piaget v colaboradores, centrados en la definicién légico—es-
tructural de los niveles operatorios concreto y formal. A partir
de entonces, los distintos enfoques se han ido integrando vy por
lo que respecta a los estudios evolutivos, ya hay un importan-
te nucleo de ellos cuyos resultados serdn objeto del siguiente
apartado,

2.2.2. El razonamiento infantil

Generalmente los tipos de razonamiento mds estudiados en
los niftos han sido el proposicional, el lineal y el analogico.

El razonamiento proposicional se ha estudiado desde el
punto de vista de la adquisicién y comprension por parte de los
nifios de las conectivas ldgicas. Recordemos que las conectivas
proposicionales mds usuales son la conjuncion, la disyuncidn,
el condicional y el bicondicional. Los trabajos han demostrado
gque aunque segin la logica, todas las conectivas que transforman
un determinado numero de enunciados son de una complejidad
equivalente, sin embargo, desde el punto de vista psicoldgico, no
parece que suceda lo mismo y las distintas conectivas presentan
diferente dificultad (Delval y Carretero, 1978). De este modo, la
secuencia de adquisicion seria la siguiente: conjuncidn, disyun-
¢i6n, condicional, La primera se comprende perfectamente hacia
los 7 afios, mientras que la disyunciéon no se comprende hasta
los 11. En cuanto al condicional, todos los trabajos sefialan
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que es la conectiva que presenta una mayor dificultad y que es
muy dificil de entender antes de la adolescencia, planteando in-
cluso problemas de comprension en los adultos.

Se han postulado dos factores, al menos, como responsables
del diferente nivel de dificultad de las conectivas. Uno de ellos
hace referencia al numero de valores de verdad presentes en las
tablas, de tal forma que excepto para el condicional, a mayor
nimero de “Vs”, mayor nivel de dificultad. El segundo factor
proviene del hecho de que alguno de los elementos de un enun-
ctado esté negado. Como Wason y Johnson Laird (1972) han
demostrado, la negacidn introduce aspectos sinticticos, semdn-
ticos v emocionales que hacen mds diffcil la comprensidén de las
conectivas proposicionales,

En cuanto al razonamiento lineal, son muchoes los trabajos
que sefialan que los nifios no son capaces de resolver problemas
de inferencia transitiva hasta la edad de aproximadamente 8
afios. Asi, Piaget afirma que esto sucede porque los nifios peque-
fios no disponen de la operacidon de la inferencia transitiva,
que entra a formar parte de la etapa de las operaciones concre-
tas, Sin embargo, como veremos al estudiar la memoria, Bryant
y Trabasso (1971) demostraron que se trata mds de un problema
de recuerdo de las premisas que de una incapacidad inherente a
los nifios menores de 8 afios.

Los estudios evolutivos sobre el razonamiento analégico
también han permitido encontrar algunos resultados intereésan-
tes. Sternberg y Nigro (1980) hallaron que sujetos de 9 y 12
afios de edad media tendfan a resolver las analogfas verbales me-
diante mecanismos asociativos, es decir, eligiendo la alternativa
que mejor se asocia verbalmente al tercer término, sin realizar
un verdadero razonamiento. Asimismo observaron que la utili-
zacion de la asociacidon disminuye con la edad, desapareciendo
en los sujetos de 15 y 18 afios de edad media.

Entre otros, resultados como éstos llevaron a una revisién
parcial de la teorfa piagetiana sobre las operaciones formales,
haciendo su adquisicién mds tardfa (entre los 15—20 afios), De
tal manera que hay una coincidencia entre los resultados de Stern-
berg y Nigro y los de Piaget, Montangero y Billeter (1977) sobre
la adquisicion de los correlatos en el periodo-operatorio ‘formal,
ya que para Piaget, los “‘correlatos”, al exigir de los sujetos la
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extraccion de relaciones, son un ejemplo concreto de la construc-
cién de la abstraccién reflexiva tipica del perfodo formal.

Ademds de aquéllos, Sternberg y Rifkin (1979) encontra-
ron que la actuacion de los sujetos con analogias de figuras (un
tipo de analogfas en las que los elementos que las constituyen son
dibujos de figuras) cambiaba con la edad cuande las figuras te-
nfan atributos integrados (imprescindibles para la definicién del
elemento), mientras que no cambiaba con la edad cuando las figu-
ras tenfan atributos separables. En las analogfas con atributos in-
tegrados, los nifios de mds edad y los adultos son mds exhaustivos
en su procesamiento que los nifios mds jovenes.

A la luz de todos estos resultados, parecerfa que los nifios
menores de 7—8 afios son incapaces de realizar un verdadero pro-
ceso de razonamiento. Piaget, por ejemplo, considera que hasta
al menos la edad de 7—8 afios, en que aparecen las operaciones
concretas, los nifios no razonan légicamente. La etapa compren-
dida entre 1'/, -2 afios y el inicio de las operaciones concretas
estd caracterizada por el pensamiento preoperatorio, subdividido, a
su vez, en pensamiento simbolico y preconceptual (1'/, —2 afios
a 4 afios) y pensamiento intuitivo (4 2 7—8 afios). Segin Piaget,
el razonamiento que utiliza fundamentalmente preconceptos es
el denominado “‘transductivo”, ya que el nifio no procede ni
por induccién ni por deduccién, sino de lo particular 2 lo par-
ticular, manifestando por ello una total ausencia de reversibi-
lidad y de ordenacién 1dgica.

El pensamiento intuitivo va un poco mds alld, pero ain es
un tipo de razonamiento que continia vinculado a las configura-
ciones perceptivas actuales.

Sin embargo, no todos los autores estin de acuerdo en este
punto, Ya se han sefialado las conclusiones de Bryant y Trabasso
(1971) al respecto. Otro importante micleo de investigaciones,
del que Margaret Donaldson es su principal exponente, viene de-
mostrando que los nifios peqguefios, preescolares, son capaces
de razonar deductivamente,

Donaldson, en su articulo “Children’s Reasoning™ (1983),
parte de situaciones naturales y observa claramente cémo nifios
de 4 y 5 afios de edad efectiian procesos de razonamiento cuan-
do escuchan historias y cuentos. Estos hallazgos son dificilmen-
te compatibles con los encontrados en las situaciones experi-
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mentales. Sin embargo, si los experimentos se disefian de modo
que el contexto y la tarea que han de realizar los nifios sean mds
familiares, cabe esperar otros resultados (como es el caso de
la serie de experimentos dirigidos por Barbara Walhington en
1974, que empleé como material cajas y juguetes; citada por
Deonaldson).

Como ella, concluye: “Segin la evidencia que hemos estado
considerando, es claro que los nifios no estdn tan limitados en
la capacidad para razonar deductivamente, como Piaget y otros
habian seflalado. Esta capacidad se muestra de forma sobresa-
liente en algunos aspectos de su conducta espontdnea y hemos
visto que se revela con gran claridad en los comentarios que hacen
mientras escuchan historias. Pero se puede demostrar también
en la situacion controlada de un experimento desde alrededor
de la edad de 4 afios, si no antes incluso, aunque muchos experi-
mentos han fracasado en ponerla de manifiesto.” (p. 236)

2.3. Los datos del estudio: aspectos y significacién

Las pruebas que pueden ser de utilidad para la medida de
los aspectos de conceptualizacidon y razonamiento aquf conside-
rados aparecen repartidas entre distintos instrumentos, como
son el “Test de conceptos bdsicos” de Boehm y determinados
tests incluidos en las “Escalas McCarthy de Aptitudes v Psico-
motricidad para Nifios” (M.S.C.A.). En concreto, estas iltimas
pruebas referidas estarian constituidas por: “Fluidez Verbal”
y “Opuestos”, de la Escala Verbal; “Rompecabezas” y “Forma-
cibn de Conceptos”, de la Escala Perceptivo—manipulativa y
por ultimo, “Cdlculo” y ‘“Recuento y Distribucién”, de la Es-
cala Numérica,

Comenzamos la descripcion por los tests de M,S.C.A.

2.3 .1. Escala verbal

Como sefiala McCarthy, el razonamiento deductivo es, entre
otros, uno de los procesos que intervienen cuando el nifio tiene
que responder a la variedad de elementos de las pruebas que com-
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ponen esta escala. Son dos los tests que se puéden considerar
que tienen un peso mds especffico en la medida de las dreas
mencionadas,

@) Fluidez Verbal

El manual del M.S.C A, indica que este test mide la capaci-
dad del nifio para clasificar y pensar de acuerdo con ciertas ca-
tegorias.

La tarea del nifio consiste en recordar y decir rdpidamente
palabras que pertenecen a cada una de las cuatro categorias que se
le indican: alimentos, animales, prendas y vehfculos. El nifio debe
decir tantas palabras como pueda en un tiempo corto (20 se-
gundos),

Lo que al nifio se le exige no es otra cosa que nombrar efem-
plos del concepto, lo cual revelard la idea que el nifio posee so-
bre la extensidn del mismo.

Igualmente, la resolucién de la tarea implica, como sefiala-
mos arriba, procesos de razonamiento deductivo, ya que hay
que pasar de clases dadas muy generales a clases cada vez mds
particulares o elementos concretos de una clase.

b) Opuestos

La tarea del nifio en este test consiste en decir el opuesto
de la palabra clave en cada una de las nueve frases presentadas
por el examinador (por ¢jemplo: “Una roca ¢s dura y una espon-
jaes..”).

Segiin el manual, con esta prueba el nifio demuestra su capa-
cidad de relaciones. En efecto, las frases son claros ejemplos de
analogfas en las que el nifio ha de extraer la regla que relaciona
los dos términos de la primera parte de la analogfa para aplicarla
en la segunda parte de la misma.

2.3.2, Escala Perceptivo—Manipulativa

La autora sefiala que las pruebas que constituyen esta escala
evalian en el nifio su capacidad de razonamiento mediante la ma-
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nipulacion de materiales. Pone en e¢jercicio aptitudes como la
imitacién vy la clasificacion légica, entre otras.

En lo que al drea que tratamos concierne, los tests mds sig-
nificativos serfan los siguientes,

a) Formacion de Conceptos

Siguiendo las indicaciones del manual, se emplea un con-
junto de doce piezas (de dos formas, dos tamafios vy tres colo-
res) con objeto de evaluar la capacidad del nifio para aplicar
principios logicos simples, hacer clasificaciones y elaborar gene-
ralizaciones.

Se presentan oralmente nueve problemas y el nifio tiene que
responder haciendo una apropiada seleccién, agrupaciéon o eli-
minacién entre las piezas.

Los.tres primeros elementos evalian su comprensmn de los
conceptos tamafio, color y forma. En los tres siguientes se le¢
pide que manipule una variable (“Busca todas las que son cuadra- -
das™), luego dos variables (*...las piezas grandes amarillas™)
y finalmente, tres variables. En los tres dltimos elementos se le
exige que descubra las reglas de la clasificacion existente para
determinar qué otra pieza puede encajar con el grupo o cudl es
la mds relacionada con el grupo.

Como se observa claramente, esta prueba estd basada en una
concepcidon cldsica de los conceptos que como ya vimos, los
considera esencialmente determinifsticos,

b) Rompecabezas

Se pide al nifio que ensamble las piezas de seis rompecabe-
zas de animales y alimentos corrientes. Los rompecabezas varian
en dificultad desde dos a seis piezas. El tiempo gue se concede
suele ser suficiente para que los nifios con capacidad adecuada
los resuelvan. Si el nifio no realiza el rompecabezas dentro del
tiempo, el examinador lo completa, para que el nifio vea que la
tarea es posible, antes de pasar al elemento siguiente.

Segin McCarthy, cuando el nifio se conforma con unos en-
sambles groseros de las piezas o con resultados incorrectos del
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rompecabezas, esta ejecucion revela falta de precisidbn debida a
deficiente percepcién, poca coordinacion o motivacion baja.

Ademds, aparte de las aptitudes perceptivas necesarias, ya
citadas, la relacion de la tarea parece exigir del nifio determina-
dos procesos de razonamiento que le gufen para que la yuxtapo-
sicion de las piezas obedezca a algln criterio logico y no se base
en procedimientos de ensayo y error.

2.3.3. Escala Namerica

Esta escala evaliia en el nifio su facilidad para los nameros
y su comprension de términos cuantitativos. La autora sefiala que
en la construccion de los tests que la componen, siempre que fue
posible se evitaron aquellos elementos propios de las tareas esco-
lares, y entre los existentes, s6lo unos pocos de los mds dificiles
parecen aludir a dichas actividades.

La Escala Numérica intenta mds evaluar la ‘“aptitud”™ numé-
rica del sujeto que explorar el limite superior de su habilidad
para el cdlculo.

Estd compuesta por tres pruebas: “Cdlculo”, “Memoria
Numérica” y “Recuento y Distribucion”. “Memoria Numérica™
se describird en el apartado correspondiente al drea'de memoria
y ademds, son los otros dos tests los que indiden mds centralmen-
te en los aspectos de conceptualizacién y razonamiento.

a) Recuento y Distribuqién‘

Este test consta de nueve elementos que implican conceptos
numéricos v de cantidades y evaliian la capacidad del nifio para
contar y comprender términos cuantitativos simples.

La tarea del nifio consiste en ordenar o distribuir cubos se-
gin las instrucciones que le da el examinador; por gjemplo, sepa-
rar dos cubos de un grupo de ocho, o hacer dos grupos iguales
con una serie de diez cubos, etc.
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b) Cdlculo

En esta prueba el nifio tiene que contestar a una serie de doce
cuestiones, de dificultad crecienfe, sobre informacién numérica
o pensamiento cuantitativo. Los primeros elementos son féciles
(por ejemplo: “;Cudntas narices tienes?”); los siguientes exigen
operaciones simples de suma, resta, multiplicacién o divisidn. Se
le da al nifio la oportunidad de demostrar su capacidad en el cam-
po de las matemdticas, sin poner mucho énfasis en las actividades
académicas formales. Los problemas estdn muy relacionados con
las experiencias cotidianas.del nifio. Cuando los sujetos ejecutan
bien este test, no necesitan realizar el de “Recuento y Distribu-
cion”, que como hemos visto, evalia conceptos matematicos mds
fdciles; en este caso, se le concede toda la puntuacién de aquél.

Por tanto, a la luz de las indicaciones del manual, se podria
decir.que el primero abarca mds bien cuestiones que tienen que
ver ¢on la adquisicién de conceptos, en tanto que el segundo,
“Cdlculo”, pondria mds énfasis en los procesos de razonamiento
matemdtico, ya que exige realizar operaciones aritméticas en las
que subyacen, no obstante, conceptos cuantitativos.

2.3.4, Test Boehm de Conceptos Bdsicos

El otro instrumento que, como decfamos al principio de
este apartado, se ha utilizado en la medida de la conceptualizacion
y el razonamiento es el “Test de Conceptos Bdsicos” de Boehm.

A diferencia de las Escalas McCarthy, mediante las cuales
se¢ intenta medir “aptitudes” o ver la capacidad cognitiva de los
nifios de distintas edades, el Test de Conceptos Bdsicos pretende
una estimacién del conocimiento de conceptos que son bdsicos
para el aprendizaje escolar; es decir, que ha sido elaborado para
apreciar el dominio que los nifios poseen de cierto numero de con-
ceptos que parecen fundamentales para el aprovechamiento esco-
lar durante los primeros afios, En este sentido, pues, es una medi-
da de la idea que tienen los nifios sobre algunos conceptos mis
que una evaluacidén del razonamiento.

Como indica el manual, sus resultados pueden ser utilizados
tanto para identificar a los nifios con deficiente dominio de los
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conceptos que se presentan, como para destacar cudles son, en
concreto, los conceptos en que 10s nifios podrian perfeccionar-
se a través de un programa de instruccién. A este respecto, se
presenta al final del manual una serie de sugerencias para elabo-
rar un plan o programa de instruccién que puede levar a cabo el
propio profesor, .

Este test consta de cincuenta conceptos que se representan
mediante dibujos en elementos de eleccién miiltiple, La tarea del
nifio consiste en sefialar el dibujo que €l considera que es el gue
hace referencia al concepto,

El manual proporciona también una clasificacion que permi-
te identificar cuatro categorfas en las que se incluyen la totali-
dad de los conceptos. Estas categorias son las siguientes: Espacio
(localizaci6n, direccién, orientacién, dimensiones), como por
ejemplo, “Arriba”, *“Derecha”, “Alrededor”, “Fila”; Cantidad
y Niumere, como “Mds ancha”, “Varios”, “Tantas”, “Igual”;
Tiempo, como “Después”, “Nunca”; y Otros (no encuadrados
en una determinada categoria), como “Semejantes”, “Hacer pa-
reja”, “Diferente”, etc,

2.4. Descripcién y andlisis de los resultados

2.4.1, Medidas de posicion y de dispersién

La Tabla 2.1 presenta las medidas de posicion y de disper-
sion mds relevantes de los Tests de Conceptualizacién—Razona-
miento y de Conceptos Bésicos, asi como de la Escala Numérica,
considerada en su totalidad.

Nétese que los estadfsticos recogidos en la tabla se han ob-
tenido directamente de la muestra original, es decir, que estan
basados en la totalidad de las observaciones (excluidas, natural-
mente, las diez observaciones con valores perdidos), y que las va-
riables no han estado sujetas a transformacion alguna,

Antes de pasar a comentar los resultados; convendria aclarar
. que previamente a los andlisis que se realizaron, se considerd
conveniente eliminar los valores extremos multivariantes. Como-

quiera que se analizan las interrelaciones entre varios grupos de
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variables, se optd por eliminar de todos los andlisis el mismo gru-
po de valores extremos con el fin de homogeneizar los resultados.
En definitiva, se eliminaron, con un nivel del 0.01, 15 observacio-
nes; lo que junto a los 10 casos con valores perdidos, nos reduce la
muestra a un total de 695 observaciones.

Adicionalmente, las variables que se van a utilizar han sido
va transformadas para reducir el sesgo de las distribuciones.

De la observacion de la tabla se desprende que en general,
salvo en “Formacion de Conceptos”, “Recuento y Distribucion” y
“Fluidez Verbal”, en el apartado de Conceptualizacidn—Razona-
miento los tests presentan distribuciones que pueden considerar-
se normales (p < 0.01). '

“Recuento y Distribucién®™, en primer lugar, y “Formaciéon
de Conceptos”, después, son tests que presentan un considera-
ble grado de asimetria y curtosis.

“Recuento y Distribuciéon™ tiene una fuerte asimetria ne-
gativa, lo que indica que la distribucidén estd muy sesgada hacia
la derecha, es decir, que las puntuaciones que obtienen los nifios
son muy elevadas, En efecto, la media (8.15) puede considerarse
alta si tenemos en cuenta que la puntuacion méxima que se puede
alcanzar en esta prueba es de 9 puntos; puntuacién que coincide
con la mediana y con el cuartil 3. Asimismo, el histograma de la
distribucién indica un fuerte apuntamiento, como lo refleja el alto
grado de curtosis. Ello significa que’ las puntuaciones estdn muy
concentradas en torno a su media, como también lo pone de ma-
nifiesto la baja desviacién tipica de esta distribucion.

Estos resultados muestran que el test de “Recuento y Dis-
tribucidn” es una prueba ficil para los nifios de esta edad, lo cual
ya fue sefialado cuando se comentaron los instrumentos utiliza-
dos. Recordemos, asf, que cuando los nifios realizan bien el test
de “Cdlculo”, aquél no se les aplica, sino que se les concede di-
rectamente toda la puntuacién.

En cuanto a “Formacién de Conceptos”, el patrén es simi-
lar, aunque menos acentuado. Presenta también una distribucion
con una significativa asimetria negativa que indica, como antes,
que los nifios alcanzan puntuaciones muy altas. Efectivamente,
una puntuacién media de 940 sobre 12, que es la méxima que
se¢ puede alcanzar, es una puntuacidon que se puede considerar
alta. Ademds, es numerosa la cantidad de sujetos que obtienen
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puntuaciones altas, va que el 75°/, de los nifios sobrepasa la
puntuacién de 8, correspondiente al cuartil 1.

Por lo que se refiere a la curtosis, aun habiendo un apunta-
miento importante, no lo es tanto como el de “Recuento y Dis-
tribucion®, es decir, que las puntuaciones estdn algo menos agru-
padas en torno a la media de como lo estaban en aquél, segun
se observa también por su mayor desviacién tipica.

En definitiva, el test de “Formaciéon de Conceptos” es Uina
prueba que presenta muy poca dificultad a los nifics, como se
desprende de estds resultados.

Del test de “Fluidez Verbal”, aunque presenta una distribu-
cién que no puede considerarse normal al nivel de significacién
con el que estamos trabajando, poco se puede decir, ya que tiene
un sesgo pequefio, aun siendo significativo, que indica una cierta
asimetrfa positiva, Lo mismo sucede con su curtosis, cuyo coefi-
ciente séfiala que la distribucion estd mds cerca de la mesocurto-
sis que del apuntamiento o aplanamiento.

Por lo que se refiere al test de Conceptos Basicos, cuyos resul-
tados aparecen también en la tabla 2.1, se han tenido en cuenta la
puntuacién en la escala total asi como las puntuaciones de las cua-
‘tro categorfas en que se¢ han clasificado los 50 conceptos de este
instrumento.

Como se desprende de los resultados, las cuatro partes v el
total de la escala ofrecen distribuciones que no pueden conside-
rarse normales (p < 0.01). Todas ellas presentan una considerable
asimelria negativa, o en otros términos, los nifios .en este test
obtienen puntuaciones muy altas,

Estudiando en primer lugar la categorfa de “Espacio”, se ve
que es la que tiene los mayores coeficientes de asimetria y de
curtosis. La media (19.98) se considera alta, teniendo presente
que el maximo alcanzable es 22. El 50°/, de los sujetos obtiene
puntuaciones superiores a 21, que es la mediana de esta distribu-
cion, de los cuales la mitad estd entre 21 y 22. El coeficiente de
curtosis es muy elevado, lo que estd indicando que el histograma
de la distribucién estd muy apuntado, o sea, que los valores estin
muy concenirados alrededor de la media,

Los datos para la categorfa de “Cantidad” ofrecen un pa-
norama muy similar, aungue algo menos exagerado, Encontramos
también fuertes coeficientes de asimetria y curtosis que nos ha-
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blan de una distribucién que no puede considerarse normal, asi
como puntuaciones muy altas que nos indican que esth parte no
les resulta dificil a los nifios.

Las otras dos categorfas, “Tiempo” y *Otros”, presentan
coeficientes algo mds bajos de asimetrfa y curtosis, pero incluso
asf, aun son significativos, por lo que no pueden tomarse como
distribuciones normales. La asimetria es negativa en los dos ca-
50s; es decir, como antes, hay un sesgo hacia la obtencién de pun-
tuaciones altas. Tanto es asf, que para “Tiempo™ se alcanza el
limite de la puntuacién, 4, que corresponde al cuartil 3, -

Por tanto, en la Escala Total de Conceptos Bdsicos, con una
media de 40.48 sobre un mdximo de 50, con una mediana que
corresponde a la puntuacién 42 y con una puntuaciéon de 45
para el cuartil 3, se puede hablar de valores elevados, Su coe-
ficiente de asimefria nos pone de manifiesto el sesgo hacia pun-
tuaciones de esa naturaleza, asf como su grado de curtosis nos
habla de un importante apuntamiento. Todo lo cual nos permi-
te decir que se trata de una distribucién que no es normal, si-
no que representa una prueba fdcil para los nifios de la edad con-
siderada,

En cuanto a la Escala Numérica, como muestfan los resulta-
dos de la Tabla 2.1., no puede decirse Que se trate de una distri-
bucién normal, aunque el sesgo negativo gque presenta no es excesi-
vamente importante. Y curiosamente no es normal, cuando *“Cél-
culo” ¥ “Memoria Numérica™ sf lo son y estos tests tienen un peso
mayor, como se¢ desprende de las ponderaciones que les otorga el
manual. Sin embargo, este resultado puede verse afectado por el
importante sesgo de “Recuento y Distribucién”, prueba en la que,
como hemos visto, su puntuacién mdxima es otorgada a la mayo-
ria de los nifios, 1o que hace que no pueda considerarse normal.

2.4.2, Correlaciones
A) Conceptualizacion—Razonamiento con Percepcion

En la Tabla 2.2 aparece la matriz de intercorrelaciones en-
tre las puntuaciones transformadas de los tests de Conceptuali-
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TABLA 2.2

Matriz de correlacién entre los tests de conceptualizacién—razonamiento y los de
desarrollo perceptivo {Variables transformadas)

Fluidez Formacioén
Verbal | Opuestos | Rompecabezas | Conceptos | Cdleulo

Fluidez Verbal 1.000

Opuestos 336 1.000

Rompecabezas 150 242 1.000

Formacién de Conceptos 219 301 253 1.000

Cilculo . .288 392 225 .286 1.000
Recuento—Distribucién 294 299 232 315 471
Coordina, Visomotora 204 255 .225 263 252
Discrim. Figura—Fondo 196 282 430 247 312
Constancia de la Forma 291 285 273 .250 272
Posiciones en el Espacio 181 .268 328 220 377
Relaciones Espaciales 213 314 429 319 399
Reproduc, Estructuras Ritmi, 143 185 .246 191 231
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Recuento y Coordina, | Discrimin, | Constancia | Posiciones | Relaciones | Reproduc.
Distribucién | Visomotora | Fig./Fondo dela enel Espaciales | Estructuras
forma espacio ‘ Ritmicas

1.000

239 1.000

1,268 353 1,000

.268 202 320 1.000

340 315 366 317 1.000

373 J382 482 352 474 1.000

232 .183 236 216 214 .265 1.000

91
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zacidn—Razonamiento y las de las pruebas que integran los as-
pectos de Percepcién.

Lo primero que cabe sefialar es que todas las correlaciones
de la matriz son significativas y en su mayorfa, superiores a 0.2,
En general, las correlaciones entre las pruebas que correspon-
den a un mismo 4rea son comparativamente mas altas que las es-
tablecidas entre dreas; lo cual justifica que se pueda hablar del
grupo de Percepciéon y del grupo de Conceptualizacion—Razo-
namiento, aunque en este ultimo caso “Rompecabezas” presenta
correlaciones mds altas con las pruebas percepiivas. Sin embargo,
aparecen algunas correlaciones importantes entre los tests de
ambos grupos, sobre todo de los tests de Conceptualizaciébn—Ra-
zonamiento ¢on la prueba de “Relaciones Espaciales”, gue forma
parte de los tests de Percepcién Visual, Esta prueba, ademds, es
la que mds relacionada estd con las restantes de Percepcién Visual.
Se podrfa pensar, por tanto, que “Relaciones Espaciales™ es el
test con mds peso dentro de todos los perceptivos, Otra prueba
de entre éstas, “Discriminacién Figura/Fondo™, correlaciona de
una manera importante con “Rompecabezas”, y en menor medi-
da, con los otros tests de Conceptualizacidbn—Razonamiento.
De alguna manera, estos ltimos resultados van en la misma direc-
cién que los anteriores, ya que ‘“Relaciones Espaciales*” y “Dis-
criminacién Figura/Fondo™ son los que mds relacionados estdn
de entre todos los perceptivos, Y lo mismo sucede con “Posiciones
en el Espacio™, que también iiene algunas moderadamente altas
correlaciones con “Rompecabezas™, “Cilculo” v “Recuento y
Distribucién™ y es la prueba que ostenta la segunda correlacidon
mds importante con “Relaciones Espaciales™,

En cambio, “Reproduccion de Estructuras Ritmicas”, prue-
ba de percepcitn auditiva, es la que presenta las correlacmnes mas
bajas con todas las demds pmebas

A partir de la matriz de correlaciones que acabamos de co-
mentar, se ha efectuado un andlisis de correlacidén candnica que
viene resumido en la Tabla 2.3.

Como se puede ver, aparecen dos pares de variantes cand-
nicas significativos, pero el segundo sélo lo es marginalmente. La
primera correlacién candnica entre las dos variantes del primer
par puede considerarse muy importante, dado el patron de corre-
laciones de la matriz de la tabla anterior, que no superaban el 0.5.
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Asf, esta primera correlacién de 0.7 explica el 49°/, de la varian-

za total, en tanto que la segunda correlacion de 0.213 sélo ex-

plica un 4.53%°/, de la varianza total. D¢ este modo, nos centra-
remos sélo en el primer par de variantes, ya que la informacion
que aporta ¢l segundo no afiade mucho a la interpretacion de
estos resultados,

En efecto, la relacién expresada por esa fuerte correlaciéon
entre la variante de Conceptualizacibn—Razonamiento y la va-
riante de Desarrollo Perceptivo indica una dimensionalidad sub-
yacente que podrfa interpretarse en la direccién de un factor de
‘“conceptos de base perceptual”, es decir, se trataria de concep-
tos con una fuerte naturaleza perceptiva.

En cuanto-al andlisis de las correlaciones de las variables con
su variante, encontramos que en Conceptualizacion—Razona-
miento, las mds altas corresponden a “Rompecabezas”, “Cilculo”
y “Recuento y Distribucidn™, es decir, las variables que mds
peso tienen en la variante, como lo ponen de manifiesto sus coe-
ficientes. En definitiva, el porcentaje de varianza de las variables
de Conceptualizacidn—Razonamiento explicado por.la variante

es del 38.9°/,. Si tomamos la variante de Conceptualizacién—Ra-

zonamiento del segundo par, entonces la varianza explicada por
las dos variantes conceptuales es del 54.2%/,, o sea, que esta se-
gunda s6lo afiade un 15.3%/,.

En la variante de Desarrollo Perceptivo, “Relaciones Espa-
ciales” es la variable que mds fuertemente correlaciona con la va-
riante, seguida por “Discriminacién Figura/Fondo”; lo que indi-
ca que son las variables con mds peso de esta variante, cosa que
viene sefialada por sus coeficientes, El porcentaje de varianza de
todas las variables que es explicado por la variante de Desarrollo
Perceptivo es del 43.6%/,.

En cuanto al andlisis de la redundancia, casi el 20°/, de la
varianza de Desarrollo Perceptivo estd solapado por Conceptuali-
zacion—Razonamiento, asi como también el 21°/, de la varianza
de esta ultima estd solapado por la varianza de Desarrollo Percep-
tivo, Con estos porcentajes no se puede hablar de influencia de’
una variante sobre. otra; o sea, que una variante no depende de la
otra, sino que mds bien hay una interdependencia entre ambas
variantes,
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B) Conceptualizacién—Razonamiento
con Conceptos Bisicos

La Tabla 2.4 muestra la matriz de correlaciones entre las
pruebas de Conceptualizacion—Razonamiento y las categorfas del
test de Conceptos Bdsicos, en puntuaciones transformadas. Todas
ellas son significativas {(p < 0.01).

El patrén de correlaciones es muy similar tanto dentro de
cada clase como entre los dos grupos; existiendo algunas mds al-
ias, si cabe, entre pruebas conceptuales y de Conceptos Bésicos.
Asi, nos encontramos con que “Cilculo”™ y “Opuestos” correla-
cidnan mis con los Conceptos Bdsicos de “Cantidad” y “Espacio”
que con otros de su mismo grupo. Esto mismo sucede con “Re-
cuento y Distribucién”, Por otra parte, la categoria de “Canti-
dad”, de Conceptos Bisicos, es la que presenta mayores coeficien-
tes de correlacién con el resto de las pruebas,

El andlisis de correlacién candnica que aparece en la tabla
2.5, derivado de la matriz anterior, revela un solo par de varian-
tes que es significativo al 1°/,.

La correlacién candnica de este par es de 0.701; considera-

blemente elevada, dado el cuadro de correlaciones visto hasta aho-
ra. Esta correlacién explica el 49.14%/, de la varianza total. Este
conjunto de datos nos estd indicando la existencia de una fuerte
relacion entre la variante de Conceptualizacion—Razonamiento
y la variante de Conceptos Basicos que se podria interpretar en
la direccién de un factor de “Organizacion conceptual’”, de estruc-
tura del conocimiento.
_ El estudio de las correlaciones entre las variables y su res-
pectiva variante muestra que en la variante de Conceptualizacidén—
Razonamiento, “Cédlculo™ y “Opuestos” son las pruebas que mads
peso tienen, como revelan sus coeficientes. Ademds, el porcen-
taje de varianza de las variables explicado por esta variante canoé-
nica es del 60°/4. En la variante de Conceptos Bisicos, la catego-
rfa de “Cantidad” es la que m4s peso tiene de todas las variables,
siendo el 41°/4 el porcentaje de varianza que esta variante expli-
ca de las variables de su grupo. ‘

Se podrfa decir que “Célculo”, “Opuestos’ y Conceptos Bé-
sicos de “Cantidad™ responden a un aspecto comun: expresan
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TABLA 2.5

97

Correlacidn Candnica: Conceptualizacién—Razonamiento con Conceptos Bisicos
{ Variables transformadas)

PRIMER PAR DE VARIANTES CANONICAS

CORRELACION COEFICIENTE
Conceptualizacidn—Razonamiento
Fluidez Verbal 0.533 0.163
Opuestos 0,700 0.306
Rompecabezas 0.576 0.286
Formacién de Conceptos 0.584 0,188
Cdlculo 0.751 0.338
Recuento —Distribucion 0.687 0.249
%/4 Varianza 0.599
Redundancia 0.295
Conceptos Bdsicos
Espacio 0.790 0.293
Cantidad 0.910 0.531
Tiempo 0.653 0.185
Otros 0.722 0.228
/o Varianza 0414
Redundancia 0.203
Correlacién Candnica 0,701
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juicios de relaciones de tipo analdgico, en un caso, y de tipo cuan-
titativo, en los ofros. Suponen aspectos de razonamiento cuya
materializacion se lleva a cabo a través del empleo de conceptos,
es decir, mediante la utilizacién de esd organizacién conceptual
citada.

Por lo que al andlisis de la redundancia se refiere, encontra-
mos que la varianza de Conceptualizacién—Razonamiento “ex-
plica” un 30°/, de la varianza de Conceptos Basicos, mientras
que la de aquélla estd solapada en un 20°/, por la variante de
Conceptos Bdsicos. En términos estadfsticos, cabria considerar
una cierta influencia de Conceptualizacidén—Razonamiento sobre
Conceptos Bidsicos que serfa interpretada en el sentido que ya
se sefiald mds arriba; es decir, las pruebas que integran la varian-
te de Conceptualizacién—Razonamiento hacen referencia a as-
pectos aptitudinales y de capacidad, en tanto que Conceptos
Bdsicos es un instrumento relacionado con aspectos adquiridos
del conocimiento y por tanto, con el rendimiento, y como se
sabe, hay una dependencia de estos aspectos respecto de agqué-
llos. Sin embargo, nuestros resultados ofrecen la imagen sélo de
una cierta influencia que en modo alguno significa una relaciéon
de dependencia de una variante respecto a la otra. En cambio,
hemos interpretado la relacion entre variantes como un factor de
organizacion conceptual del conocimiento,

2.4 3. Andlisis Factorial

El andlisis factorial de las pruebas consideradas bajo el apar-
tado de Conceptualizacion—Razonamiento aparece en las tablas
26y2.7.

El método escogido es el de Andlisis de Factores Principa-
les v las dos tablas presentadas recogen, respectivamente, las
rotaciones VARIMAX y DIRECT QUARTIMIN.

Se han extraido tres factores. Este nimero se ha determina-
do con la ayuda de un Anilisis de Componentes Principales, que
dio una primera aproximacién. Esta se completd con el test de
Cattell y con una consideracién cuidadosa de la matriz de carga
de los factores antes de la rotacidén.
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TABLA 2.6

Andlisis factorial de los tests de Conceptos Bdsicos
¥ Conceptualizacidn—Razonamiento

Método: Factores Principales
Rotacidn: Varimax

Factor 1 | Factor 2 | Factor 3

Conceptos Bdsicos: Cantidad 0.668 0.328 0.297

Conceptos Basicos: Espacio 0.600 0. 0.351
Conceptos Basicos: Otros 0.579 0, 0.314
Conceptos Bisicos: Tiempo 0.525 0. 0.
Recuento —Distribucion 0.261 0.686 0.
Fluidez Verbal 0. 0. 0.518
Opuestos 0.338 0. 0.491
Célculo 0.303 0.476 0.338
Formacidén de Conceptos 0.329 0.256 0.
Rompecabezas 0.390 0. 0.

1.973 1.080 1.055

‘Poreentaje explicado de la

varianza total 19.73 10.80 10.55 Total =41%/,
Porcentaje explicado de la
varianza comyn 48.03 26.29 25.68 | Total=100%/,
MATRIZ DE COVARIANZAS
Factor 1 0.633
Factor 2 0.149 0.525

Factor 3 0.208 0.139 0.416
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TABLA 2.7

Andlisis factorial de los tests de Conceptos Bdsicos
y Conceptualfzacién—Razonamiento

Método: Factores Principales
Rotacidn: Directa Quartimin

Factor 1 | Factor 2 | Factor 3 | COMUNALIDAD

Conceptos Bdsicos: Cantidad 0.703 0. 0. 0.642
Conceptos Bésicos: Otros 0.658 0. 0. 0.450
Conceptos Bésicos: Espacio 0,651 0, 0. 0.519
Conceptos Bisicos: Tiempo 0.595 0. C. 0.344
Recuénto—Distribucion 0. 0.734 0. 0.583
Fluidez Verbal 0. 0. 0.525 0.322
Rompecabezas 0436 0. 0. 0.194
Cidlculo 0. 0.433 0, 0.433
Formacidn Conceptos 0.287 0. 0. - 0.224
Opuestos 0.250 0. 0.417 0.396

4108

CORRELACION ENTRE FACTORES

Factor 1 1.000

Factor 2 0.654 1.000

Factor 3 0.591 0477 1.000
MATRIZ DE COVARIANZAS

Factor 1 0.834

Factor 2 0.621 0.710

Factor 3 0.578 0478 0.595
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Una vez decidido el nimero de factores, la comparacién de
las Tablas 2.6 y 2.7 nos sefiala que es preferible la rotacién obli-
cua, ¥ ello por las siguientes razones: :

— La interpretacion de los factores no sufre variacion al-
guna. '

-- La matriz de correlacién de la Tabla 2.7 presenta unas
correlaciones que no pueden ignorarse.

— Al comparar la diagonal principal de la matriz de cova-
rianzas de ambas tablas se observa que son mayores los
valores de los elementos de la correspondiente a la ro-
tacion oblicua. En otras palabras, los factores estdn
mds fuertemente definidos tras una rotacién oblicua,

Centrados, pues, en la Tabla 2.7, encontramos que en el pri-
mer factor las pruebas que mds peso tienen son las categorfas
del test de Conceptos Bdsicos y la prueba de “Rompecabezas”,
Se podria decir que ¢éste es un factor de clasificacién, de cate-
gorizacién en el que tienen mds importancia los aspectos relacio-
nados con la conceptualizacién que con el razonamiento. Por
tanto, el factor 1 podria ser llamado “Factor de Conceptuali-
zacion”,

En ¢] segundo factor, el peso mayor lo tienen “Recuento
y distribucién® y “Cilculo”, pruebas de contenido cuantitativo;
por lo que podria interpretarse como un “Factor de Razona-
miento Numérico”.

“Fluidez Verbal” y “Opuestos” son los tests que mds con-
tribuyen a formar el tercer factor. Nuevamente, los aspectos de
razonamiento son los que mds importancia tienen aqui; por lo
que el factor 3 podria considerarse como un “Factor de Razona-
miento Verbal®.

Se puede decir, pues, que el andlisis factorial ha puesto de
manifiesto lo que ya venfamos constatando, esto es, la existen-
cia de aspectos conceptuales y de razonamiento y dentro de este
iltimo, con la precisién de los referidos a un contenido numéri-
co y a un contenido verbal.

Ademds, hay que tener en cuenta que los factores tienen
importantes correlaciones entre ellos; lo que indica que los jui-
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cios logicos, las inferencias, el razonamiento, en definitiva, se¢
materializan por medio de la utilizacién de conceptos, clases o
categorias. ‘

De otra parte, el andlisis de la comunalidad pone de manifies-
to que en general, son factores especificos los que explican la
varianza de las variables que forman parte de ellos, ya que salvo
en los Conceptos Bdsicos de “Cantidad™, “Espacio™ y “Recuento
y Distribucién”, donde el porcentaje de varianza con el que los
factores comunes contribuyen a cada variable es mds alto, los de-
mds estdn manifestando una importante especificidad.

2.5. Conclusiones

Los dos aspectos que hemos estado constatando a lo largo
de este apartado aparecen claramente reflejados en nuestros re-
sultados. Efectivamente, ellos indican que se puede hablar de un
drea de Conceptualizacién y de un'drea de Razonamiento.

Las puntuaciones mds altas y los tests que presentan una
menor dificultad a los nifios tienen que ver, en general, con el

“drea de Conceptualizacion; lo que parece implicar que la mayo-

ria de los nifios ya ha adquirido los conceptos que aparecen en
las tareas que debe resolver, siendo buen mimero de ellos senci-
llos a su comprensién, Pero los resultados no sdélo muestran que
los nifios utilizan muy bien los conceptos, sino que también nos
dan una idea de la naturaleza de esos conceptos. En primer lugar,
ios conceptos qué agur se utilizan son de tipo deterministico;
como lo muestra, por gjemplo, la identidad de la tarea del test
de “Formacion de Conceptos™ con las tipicas tareas experimen-
tales que se proponen a los sujetos para el estudio de su adqui-
sicion. En segundo lugar, aparece claramente el caricter percep-
tivo de los mismos; cosa ya sefialada por las distintas perspecti-
vas tedricas que hemos revisado. En efecto, nuestros resultados
confirman aquellas, es decir, que los atributos constitutivos y
distintivos de los ejemplos de los conceptos son fundamental-
mente perceptivos.

Un aspecto importante del Test Boehm de Conceptos Bisi-
cos ¢s la doble consideracién que de él se puede hacer. Asi, es
en parte una medida de rendimiento, aunque nuestros resulta-
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dos sélo lo apuntan indirectamente, como también se ha visto
que se mueve en el mismo sentido que los tests considerados re-
lacionados con conceptualizacion; de ahi que se le pueda inte-
grar como un instrumento bdsico de este drea.

En definitiva, lo que estas medidas ponen de manifiesto es
la existencia de una organizacién o red conceptual que los nifios
parece que utilizan con facilidad en el tratamiento y procesa-
miento de la informacién gue se les proporciona.

Por lo que se refiere al drea de Razonamiento, tanto en su
contenido numérico como en sl contenido verbal, no hay unos
resultados tan sobresalientes como los del caso anterior (recor-
demos a este respecto la normalidad de las distribuciones en los
tests de “Cdlculo” y de “Opuestos”). Asi pues, no se puede
concluir con claridad que los nifios manejen mal o bien las infe-
rencias i6gicas, que ejecuten un verdadero razonamiento deduc-
fivo o analdgico.

Quizd, y esto se sefiala como una posibilidad que habrfa
de ser estudiada con mds profundidad, dado que el razonamien-
to se apoya en y utiliza la estructura conceptual y puesto que,
como hemos visto, los conceptos de los nifios se mueven a un
nivel mds concreto que a un nivel de representacion simboli-
ca mds abstracto, su razonamiento se encuentra en una etapa
de transicidn en la que alin no operan los procesos loégico—abs-
tractos necesarios para una verdadera y correcta conducta de
razonamiento. Esta hip6tesis se mueve, pues, en la direccion
de las teorfas que sustentan la idea de que los nifios menores de
7—8 afios de edad no son capaces ain de realizar verdaderos
procesos de razonamiento (ver el apartado correspondiente mas
arriba).

Sin embargo, la naturaleza de los instrumentos aqui ufiliza-
dos no nos permite ir tan legjos. Nuestro énfasis en los procesos
y operaciones de corte cognitivo abogarfa por una situacion de
evaluacidén y unas pruebas distintas gque pusieran de manifiesto
no los conceptos determinfsticos, sing los conceptos naturales
que son capaces de manejar los nifios (con tareas del tipo de las
utilizadas por Rosch), asi como el nivel de capacidad de razona-
miento, por medio de medidas de latencia o a través del andlisis
de los errores; como vienen siendo hazbituales, por ejemplo, en
los trabajos de Sternberg.
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3. MEMORIA

3.1. Estructuras y procesos de la memoria

En la década de los 60, los psicélogos del procesamiento
de la informacién elaboraron modelos sobre el funcionamiento
de la memoria humana, poniendo el énfasis en las caracteristicas
estructurales de la misma. Es asf como aparecen las teorias mul-
tialmacén: unos hablardn de memoria primaria y memoria secun-
daria (Waugh y Norman, 1965), otros estableceran una forma-
¢ion tripartita, como Atkinson y Shiffrin (1968), consistente en
una memoria sensorial, una memoria a corto plazo y una me-
moria a largo plazo.

El desarrollo de este punto estd basado en ese modelo de
tres almacenes.

3.1.1. Estructura
* Registro o memoria sensorial

En relacidn con el flujo de informacidn, el primer almacén
del sistema es la memoria sensorial. La informacion de la estimula-
cidon proximal es registrada durante un breve lapso de tiempo en
los distintos almacenes sensoriales. Estos almacenes se caracte-
rizan por su condicidon precategorial, su capacidad iimitada
y su escasa duracion. El caricter precategorial consiste en que la
informacion en el almacén sensorial no es analizada, sino que se
presenta en un estado primitivo previo a toda forma de interpre-
tacion cognitiva. La duraciéon de estos registros viene a ser de
300—400 milisegundos y en algunos casos, de 1 6 2 segundos. Su
funcidn en e} esguema total es la de mantener la informaciéon
un breve tiempo durante el cual se procederd a analizar aspec-
tos y a reconocer patrones, es decir, dar tiempo a que los pri-
meros mecanismos de elaboracion operen sobre el registro.

Existen tantos registros sensoriales como modalidades, pero
los mds conocidos ¥y mejor estudiados son la memoria iconica,
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que es responsable del registro precategorial visual, v la memo-
ria ecoica, que retiene sin analizar la informacién auditiva.

* Memoria a corto plazo, primaria o inmediata (M.C.P.)

La informacién procedente del input sensorial puede pasar
al siguiente almacén del sistema: M.C.P. Sus propiedades bdsi-
cas son su nersistencia limitada (la duracidn de la huella es de
aproximadamente 15—30 segundos), asi como su capacidad Ii-
mitada. De hecho, investigaciones como las de Miller (1956} han
establecido los Ifmites de la MCP en 7+2 unidades de informa-
cion aproximadamente; cuando se excede esta cantidad, la MCP
recibe una sobrecarga que se manifiesta por su escasa retencion,

* Memoria a largo plazo o secundaria (M.L.P.)

El ultimo de los componentes fundamenteles del sistema
es el almacén a largo plazo (M.L.P.). Difiere de los anteriores
en que la informacién almacenada en &! no se desvanece ni se
pierde del mismo modo. Mientras que en el registro sensorial y
en la MCP la informacién puede perderse totalmente, en la MLP
es relativamente permanente (aunque pueda modificarse o ser
irrecuperable temporalmente debido a la entrada de otra infor-
macién).

En suma, la M.L.P. es un almacén de capacidad ilimitada vy
permanencia ilimitada en el que la informacién permanece en
un estado inactivo habitualmente.

3.1.2. Procesos

Que el interés primordial de los psicdlogos sefialados estu-
viera en las caracterfsticas estructurales del sistema de memoria
y que gran parte de su trabajo estuviera sesgado hacia ese as-
pecto, no significa que no estudiaran los procesos o aspectos
mds funcionales de la memoria humana. De este modo, por ejem-
plo, Atkinson y Shiffrin (1968) conciben “el sistema de memo-
ria a lo largo de dos grandes dimensiones. Una de ellas distingue
entre caracteristicas estructurales y fijas del sistema y procesos
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de control que se puea‘en modificar o reprogramar con facilidad,
a voluntad del sujeto.”

De acuerdo con Neisser (1967), se pueden diferenciar tres
procesos badsicos de memoria:

a) Codificacién: proceso por el cual la informacion pre-
sentada se transforma de una forma fisica en una re-
presentacion de memoria. La informacion, codificada
de alguna manera, se llama cddigo de memoria.

b) Almacenamiento. proceso por el que esa informacion
va a ocupar un lugar en ¢l sistema. Cualquier informa-
cién almacenada puede perderse, produciéndose asi
el olvido.

¢) Recuperacién: se refiere al acceso a esta informacion
almacenada. El fracaso o fallo en la recuperacion de
cierta informacién puede no implicar un olvido, sino
una mera dificultad de acceso a ella.

Existen, a su vez, una serie de operaciones o esfrategias que
permiten codificar, almacenar o recuperar la informacién. Estas
estrategias de memoria pueden definirse como “planes de accion
deliberados que realiza el sujeto para obtener un objetivo deter-
minado de recuerdo” (Marchesi, 1983). Las estrategias mads es-
tudiadas han sido la repeticion o repaso vy el agmpam;ento re-
codificacion u organizacion de la informacién.

La repeticion constituye una clase de estrategia cuya carac-
terfstica comiin consiste en enumerar repetitivamente los esti-
mulos que se han de recordar, de una forma abierta o0 encubierta.
La funcion de esta estrategia es doble. Por un lado, permite am-
pliar considerablemente ia persistencia temporal de la informa-
cion en la M.C.P., manteniéndola durante un tiempo indefinido
y superando asf los limites temporales de este almacén. Otra fun-
cion de la repeticion es incrementar la probibilidad de trasvase a
la memoria permanente a largo plazo; el hecho de alargar la vida
de la huella en 1a M.C.P. da tiempo a que se realicen otras opera-
ciones de control, tales como la codificacién semantica del ma-
terial o el agrupamiento en unidades de orden superior, que son
las ultimas responsables del trasvase a la M.L.P,
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La repeticién, a primera vista, es una estrategia de almace-
namiento de la informacidn, pero también su eficacia estriba en
que proporciona una prdctica de recuperacion.

La organizacidén, agrupamiento o recodificacién puede adop-
tar varias formas. Una de ellas consiste en seleccionar un sub-
conjunto de los elementos presentados con el fin de prestarle
atencién especial, codificarlo y/o repasarlo. Un segundo tipo de
_ organizacidn es la agrupacién de elementos en conjuntos peque-
fios, a menudo con el objetivo de memorizar el conjunto como
un todo, en vez de en elementos individuales. Es el caso tipico
de los elementos que comparten algin factor comin. Otra forma
de organizacion es elaborar “trozos” de informacion (un trozo
de informacién es una unidad con significado para el sujeto)
mds complejos, a partir de unidades elementales (por ejemplo,
los fonemas se agrupan en palabras), En esto consistirfa la reco-
dificacién, sefialada por Miller (1956) como el proceso de for-
macion de “chunks™.

Este tipo de estrategias servirfa a la funcién de almace-
namiento de la informacion. Otras, como la utilizacién de informa-
cidn categorial, funcionarfan guiando el proceso de recuperacion.

3.2, Memoria episédica y memoria semdntica.
Niveles de procesamiento

A partir de 1971 se produce un cambio de enfoque en el
estudio de la memoria. Las teorias multialmacén aparecen como
inadecuadas, v en su lugar, toma cuerpo la investigacion en
torno a los estados furcionales del sistema, sustituyendo de al-
guna manera aquella otra basada en una division estructural.

En las teorfas multialmacén, la MLP era considerada como
un almacén de capacidad y persistencia ilimitadas. Dadas estas
caracteristicas, es fdcil suponer que la MLP se referirfa a todo el
bagaje cognitivo, es decir, a la estructura del conocimiento del
sujeto; seria el almacén de toda la informacién que adquirimos
a lo largo de la vida. Sin embargo, con un planteamiento estruc-
tural de la MLP, los psicélogos cognitivos se alejaban de su ob-
jetivo central: el conogcimiento.
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De este modo, Tulving (1972) establece la distincién en-
tre memoria episédica y memoria semdntica, aludiendo preci-
samente a la confusién creada al pensar que los estudios de la-
boratorio sobre retencién de listas de palabras a largo plazo po-
nfan de manifiesto la estructuracidn y organizacién de los co-
nocimientos adquiridos por un sujeto. Tulving planted que tales
estudios corresponderian a una memoria episédica: e! modo en
que un sujeto almacena y recupera informacidén (que ya conoce),
pero que se le presenta en un contexto espacial y temporal deter-
minado. Todos los estudios de aprendizajes de series de palabras,
recuerdo libre y reconocimiento son estudios de memoria epi-
sédica. En la vida real, ademds, su contenido tiene un cardcter
autobiogrifico.

Por el contrario, la memoria semdintica hace referencia a los
conocimientos organizados. Incluye nuestros conocimientos
sobre el significado de las palabras, las reglas gramaticales, las re-
glas de resolucion de problemas, los conocimientos generales sobre
el mundo fisico y social, etc. La memoria semdntica puede crear
informacién nueva, que literalmente no ha sido almacenada, me-
diante procesos de razonamiento.

A su vez, esta distincidn conceptual plantea una diferencia-
cidbn metodologica, ya que los estudios de corte cldsico no sir-
ven para la investigacién empirica de la memoria semdntica, que
ha sido abordada formalmente desde modelos proposicionales
(Quillian, 1968—69; Collins y Quillian, 1969; Collins v Loftus,
1975; Rumelhart y Ortoni, 1977; Norman y Bobrow, 1976, 1979;
Norman, 1981; Anderson, 1976, 1982; Smith, Shoben v Rips,
1974) o desde modelos de imdgenes mentales (Paivio, 1971,
1977; Shepard y Metzler, 1971; Shepard, 1978; Kosslyn, 1978).
(Y para la polémica enfre ambos modelos: Pylyshyn, 1973, 1976,
1979, 1981, Kosslyn y Pomeranz, 1977; Kosslyn y otros, 1979;
Kosslyn, 1980, 1981 ; Paivio, 1977.)

En suma, las caracteristicas diferenciales de la memoria
episédica y la memoria seméntica son las siguientes:

a) Memoria episédica:

— Organizaci6n espacial y temporal
— Referencia autobiogrdfica
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~ Gran interferencia y olvido

— Retiene informacién aprendida
— Sin capacidad inferencial

‘— Retiene eventos.

b) Memoria semdntica:

— Organizacién conceptual -

— Referencia cognitiva

— Escasa interferencia

— Recupera informacién no necesariamente aprendida
— Con capacidad inferencial

— Retiene conocimientos.

Siguiendo con el enfoque funcional basado en los procesos,
hay un marco teérico que pretende servir de alternativa a los
modelos multialmacén. Se trata ‘de la hipétesis de los niveles de
procesamiento de Craik y Lockhart (1972). Su formulacién con-
sidera que existe un continuo de niveles de procesamiento en el
andlisis perceptivo de un estimulo. Los niveles mds “superficia-
les” codifican las propiedades ffsicas vy sensoriales de la infor-
macién, como lineas, dngulos, brillo, tono, etc., mientras que los
niveles mds ‘“‘profundos™ implican un andlisis de propiedades
semdnticas. La huella de memoria es un subproducte de dichos
procesos y su persistencia temporal es una funcion del nivel de
procesamiento con que se ha codificado el estimulo. En con-
creto, se asegura que la codificacién mds profunda genera huellas
mds fuertes y duraderas.

3.3. Aspectos evolutivos: Desarrollo de 1a memoria

Siguiendo a A. Marchesi (1983), en la historia de los es-
tudios sobre el desarrollo de la memoria cabe distinguir tres
etapas, no yuxtapuestas sino mds bien superpuestas, ya que
los planteamientos de las primeras persisten en las siguientes;
buscdndose enfoques integradores. Tales etapas coinciden en
lo esencial con el andlisis longitudinal de los apartados ante-
rigres.
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De este modo, la primera etapa corresponderfa a la década
de los aflos sesenta y primeros de los sefenta, caracterizada bdsi-
camente por el estudio de los cambios evolutivos en la utiliza-
cion de estrategias de memoria. Las investigaciones evolutivas
dependfan en una alta proporcién de los modelos propuestos
para comprender las estructuras y los procesos presenies en el
recuerdo adulto, La mayorfa de las investigaciones hacfa refe-
rencia al desarrollo de la memoria icdnica, de la codificacion, de
los procesos de repaso y de organizacién, de las estrategias de
recuperacién, ete,

La segunda etapa alcanza su mayor auge en la segunda mitad
de los afios setenta. Su caracteristica principal es que los proce-
sos de memoria deben abordarse en estrecha conexidén con otros
procesos cognitivos, Este interés en el conocimiento del nifio se
manifiesta en los estudios sobre la influencia del conocimiento
previo en la comprensidon e interpretacion de la informacion
presentada, en la insistencia en que el recuerdo no es algo pasivo
sino activo y transformador y en la importancia otorgada al cono-
cimiento que el nifio posee sobre el propio funcionamiento de la
memoria {(metamemoria). Estos enfoques coinciden normalmente
en la necesidad de estudiar temas significativos y complejos en si-
tuaciones naturales (por ejemplo, el recuerdo de cuentos).

La dltima etapa, cuyo principio cabe situarlo en los ochen-
ta, contiene temas que se sifiian en la 1fnea de conectar el de-
sarrollo de la memoria con el desarrollo del conocimiento so-
cial, de la personalidad v de la construccidon de la identidad en
el nifio. El énfasis se pone en la importancia del contexto socio—
historico en el recuerdo involuntario y espontdneo y en el papel
de la experiencia en la organizacion del conocimiento que el
nifio va adquiriendo sobre el mundo.

3.3.1. Cambios evolutivos en las estrategias de memoria
a) Cambios en lg estrategia de repeticion
Estudios como los de Flavell, Beach y Chinsky (1966)

muestran que a la edad de 5 y 6 afios los niffos no utilizan la
repeticion espontdneamente. Los nifios de 7 afios repiten en al-
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gunas ocasiones, pero cuando lo hacen, es sélo de una manera ru-
dimentaria (se limitan a la mera repeticién de, por ejemplo, una
unica palabra, mientras que nifios mayores y adultos repiten va-
rias palabras simultdneamente), Desde los 10 afios hasta la edad
adulta, los individuos se hacen cada vez mds hdbiles en su em-
pleo de la repeticién.

Ante estos datos surge la cuestién de cudl es la razén por
la que los nifios pequefios no repiten espontdneamente. Se han
manejado distintas explicaciones, desde su posible incapacidad
para hacerlo, hasta aqueilas otras que aun admitiendo que sean
capaces de desarrollar una conducta estratégica, sin embargo,
por alguna razén desconocida, no lo hacen espontineamente.
Enire estas ultimas, concretamente, hay una que sefiala que
la ausencia de repeticidén se encontraria en la falta de familiari-
dad con las tareas de memoria, de tal forma que si se les pro-
porciona a los nifios una experiencia adicional, tal vez sean ca-
paces de repetir espontineamente. Glidden (1971) realizé un
estudio con ese planteamiento y descubrié que el simple hecho
de proporcionar experiencia adicional a nifios de 5 afios no es
suficiente para inducirles a repetir. Otras investigaciones han
seguido esta linea con la intencidén de especificar qué tipos de
experiencias son necesarios. Asi, la de Keeny, Cannizzo y Fla-
vell (1967), con niflos de 6 y 7 afios, intentd comprobar si era
posible entrenar la repeticidon verbal en niflos que no eran ca-
paces de hacerlo espontineamente y ver si de esta forma mejo-
raba su recuerdo. El entrenamiento en repeticidon fue muy efi-
caz: los nifios aprendieron con facilidad y su recuerdo posterior
fue tan bueno como el de los nifios que anteriormente habfan
utilizado esta estrategia espontdnea y sistemdticamente. Sin em-
bargo, cuando a esos nifios no se les pedfa que repitieran, mds
de la mitad de ellos dejaba de hacerlo y su recuerdo también
disminura. Este estudio, pues, parece demostrar que el entrena-
miento en estrategias de memoria puede ayudar mucho a los nifios
pequefios, aunque quizd los efectos no sean muy duraderos.

Todos estos estudios han llevado a caracterizar dos perio-
dos en el desarrollo de la utilizacion de estrategias: deficiencia
de mediacion y deficiencia de produccion. Un nifio tiene una
deficiencia de mediacién cuando no es capaz de hacer un uso
efectivo de una estrategia, ni aunque se le oriente a ello. La defi-
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ciencia de produccién supone que el nifio no utiliza espontdnea-
mente las habilidades que tiene disponibles para favorecer su re-
cuerdo, pero hace uso de ellas de manera eficaz cuando se le ins-
truye. Los nifios del perfodo de transicidn (entre 6—7 afios) mos-
traban una deficiencia de produccién sin aparentc deficiencia
mediacional.

b) Cambios basados en la organizacion de la informacién

Aqur cabe considerar dos tipos de estrategias basadas en la
organizacién: aquellas cuya funcién estd al servicio del almace-
namiento de la informacidén y aquellas otras que sirven para guiar
el proceso de recuperacion,

Una estrategia eficaz para almacenar informacién consiste
en agrupar los estimulos por categorfas y utilizar éstas de modo
que ayuden a recordar los estfmulos presentados. La investigacion
de Moely et al. (1969) es ilustrativa de este punto. Estudiaron a
nifios de edades comprendidas entre los 5 y los 11 afios y encon-
traron que sélo los de 10 y 11 afios emplearon espontdneamente
las categorias de los estimulos; los nifios pequefios raramente
emplearon las categorias,

Otra conclusion interesante de esta misma investigacién fue
que al entrenar a nifios de 3 y 6 afios en el uso de estrategias
de agrupacién, las diferencias evolutivas desaparecieron.

En suma, estos datos se ajustan a las tendencias evolutivas
generales encontradas en la estrategia de repeticién. Los nifios
de 5 v 6 afios no utilizaron bien la estrategia de agrupacién, mien-
tras que los de 10 y 11 afios sf lo hicieron. Mds ain, tras el en-
trenamiento, la utilizacién de la estrategia de organizacién por
parte de los nifios pequefios fue igual a la de los nifios mayores.
La tinica diferencia es la edad a la que se detectan por primera
vez ambas estrategias: 7 afios aproximadamente, en el caso de la
repeticién y 9 6 10, en el de la agrupacidn.

En cuanto al proceso de recuperacidn, una estrategia eficaz
consiste en la utilizacidén de informacion categorial que sirve
como inicio para el recuerdo. También aquf se reproduce la
pauta anterior: es poco probable que los nifios de 6 afios utilicen
la estrategia, mientras que los de 11 lo hacen con una habilidad
proxima a la de los adultos. Existe, ademds, una diferencia evo-
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lutiva especifica de este tipo-de estrategias: los pocos nifios de
6 afios que toman la informacién categorial como indicio, asi
como los nifios de 8 afios, utilizan el indicio para recordar sélo
un estimulo y despuds pasan al siguiente indicio, mientras que
los nifios de 11 afios tienden a buscar exhaustivamente en cada
categoria antes de continuar con la siguiente.

Todo este panorama parece reflejar la idea de que los nifios
preescolares son incapaces de utilizar estrategias de recuerdo.
Actualmente ésta es una cuestion de .debate. La respuesta mds
aceptada es que puede haber una actividad deliberada v planifi-
cada por parte de los nifios preescolares en tareas de recuerdo
si la situacion es familiar y el objeto de la actividad es fdcilmen-
te comprendido por ellos. Este punto de vista fue demostrado
por Istomina (1943/1975), quien comparé el recuerdo de una
lista de 5 palabras en dos condiciones: en una situacién de apren-
dizaje de una leccidén y en una sitvacién de juego, comprando
los objetos en una tienda. El recuerdo de los nifios pequefios
fue dos veces mejor en esta segunda situacién. Se encontrd tam-
bién que los nifios de 3 afios participaban en el juego, pero no
hacfan nada por recordar los objetos. Entre los 4—5 afios se pro-
ducfa un cambio cualitativo, ya que los nifios hacian activos
esfuerzos por memorizar. Algunos de los nifios de 5—6 afios
repasaban la informacién. Muchos de los nifios de 6 afios tra-
taban de comprobar si su memoria era satisfactoria. Los nifios
de 6--7 afios trataban incluso de relacionar los objetos, orde-
ndndolos de nuevo en funcién de su significado,

Otro enfoque del estudio de las estrategias es ver cdmo se
utilizan en la vida real. El estudio de Kreutzer, Leonard y Fla-
vell (1975) va en esa direccidén. A hifios de preescolar, de prime-
ro, de tercero y de quinto curso se les hicieron preguntas tales
como: “;Como recordarias que fuiste invitado al cumpleafios de
un amigo?” La mitad de los nifios de preescolar sugirieron que
lo m4s sencillo serfa anotarlo. Casi todos los mayores seffalaron
esta solucién, afiadiendo, ademds, que habfa que poner la nota
en sitio visible; ninguno de los de preescolar ni una minoria de
primer curso mencionaron esto.

Datos semejantes sugieren que las estrategias externas de re-
cuerdo desempefian un papel mucho mayor en los intentos de
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los niffos de recordar en el mundo real que el que previamente
se les habfa atribuido,

3.3.2. Memoria y conocimiento

_ La memoria, como. yva sefialara Barlett (1932), es un pro-
ceso activo de reconstruccién que implica al conjunto del siste-
ma cognitivo del individuo, El punto de vista constructivista
recalca la fntima relacién existente entre la memoria y otros
procesos coghitivos como la percepcién, la comprensiéon y el pen-
samiento. La memoria no es una copia exacta de la experiencia,
sino que se produce una interpretacién de la informacién en
funcién del conocimiento existente; lo cual lleva consigo nor-
malmente una fransformaciéon y modificacién de los estimulos
recibidos.. '

Los aspectos constructivos as{ como los efectos del cono-
cimiento sobre la memoria han sido muy bien estudiados a tra-
vés del recuerdo de cuentos. Ademds, la investigacidén sobre el
recuerdo de cuentos e historias proporciona un elemento adicio-
nal de gran interés y es que supone estudiar la memoria con
materiales realistas y significativos para el sujeto, ya que conec-
ta con una actividad que realizan continuamente los nifios desde
edades muy tempranas en su vida diaria.

Utilizando el método del recuerdo de leyendas, Barlett
(1932) comprobé que se producia gran cantidad de inexactitudes
que consistian principalmente en infroducir nuevos datos para
dar mds coherencia y subrayar las partes centrales del texto y
en- prescindir de los aspectos irrelevantes. Barlett utilizé el con-
cepto de “esquema mental” para explicar estos cambios. _

Una de las hipétesis bdsicas de los estudios actuales sobre
el recuerdo de historias es que el conocimiento esquemdtico
previo hace posible que la comprensién, el almacenamiento vy la
recuperaciéon de la informacién se realicen de forma eficaz, Esta
organizacién esquemsitica se activa de forma automdtica y est4 ba-
sada en una secuencia espacial o temporal de sucesos. Un esque-
ma, pues, consiste en un conjunto de expectativas sobre el tipo
de categorfas que se¢ encuentra en las historias y sobre la for-
ma en que se conectan unas categorf{as con otras. La comprensiéon
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de una historia se verfa como el proceso de construir una re-
presentacién de la narracién utilizando la estructura prototipica
almacenada en la memoria.

Cuando es necesario recordarla, las caracteristicas genera-
les de la historia son reactivadas y utilizadas como mecanismo
de recuperacion.

El esquema de la historia permite al oyente separar los dis-
tintos componentes de la narracién, ya que el esquema especifi-
ca las relaciones temporales y causales que se establecen entre
las distintas partes de la historia. Las diferentes categorfas y par-
tes de la historia tratan de ser identificadas a través de las deno-
minadas “gramdticas de las historias”. Los presupuestos bdsicos
de una gramdtica podrian resumirse asi:

1) El material de un cuento o narracion tiene un determina-
do tipo de estructura interna,

2) Las narraciones pueden ser descritas en términos de una
red jerdrquica de categorfas y de relac1ones Iégicas que
se dan entre estas categorias.

3) Esta red se corresponde, en cierta forma, con la manera
en que los sujetos organizan la informacién.

As{, Stein v Glenn (1979) componen una gramdtica forma-
da por las siguientes categorfas:

— Introduccién: tiene la funcidon de presentacién de los
personajes principales y del contexto de la historia,

— Episodio: es la unidad bdsica de la historia. Consta de
una sucesidén causal de hechos que comienza en un su-
ceso inicial y finaliza en una solucién.

— Suceso: situacién que inicia el episodio.

— Respuesta Interna: refleja el estado psicolégico de uno o
varios personajes tras el suceso. Motiva la elaboracién de
un plan,

— Ejecucidn,

— Consecuencia: logro o fracaso en la consecucidn de la
meta.
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— Reaccién: lo que los personajes piensan o sienten sobre
la obtencién de la meta,

;Cudndo adquieren los nifios el esquema de los cuentos?
Las investigaciones realizadas indican que los nifios de 4 afios
tienen pocas dificultades para recordar historias sencillas orga-
nizadas en su orden normal. Esta facilidad para. mantener el or-
den logico—temporal en este tipo de tareas se explica por la uti-
lizacidn por parte del nifio preescolar del esquema de la histo-
ria, que le permite recordar la informacién de forma organizada.
Asimismo, los nifios de esta edad son ya capaces de realizar y
expresar inferencias correctas e integrar estas inferencias en su
recuerdo. En cambio, los nifios preescolares no son capaces de
reestructurar v recordar historias que se presentan de forma
desordenada.

Entre los 4 vy los 6 afios se produce un cambio evolutivo im-
portante: los nifios de 6 afios son capaces de desarrollar ante
historias desordenadas estrategias activas muy proximas a las de
los adultos. Intentan elaborar secuencias logicas produciendo
un nimero aproximadamente igual de proposiciones integradas
dentro de la narracién y no meramente descriptivas, tanto ante
historias ordenadas como desordenadas; lo cual significa que
los nifios de 6 afios han adquirido un esquema mds integrado y
eficaz que los nifios de 4,

A lo largo de la edad escolar se producen nuevos cambios.
Asf, los nifios de 10—11 afios son capaces de recordar historias
desordenadas como las han escuchado, mientras que los mds pe-
quefios tienen una fuerte fendencia a recordar estas historias de-
sordenadas en su orden prototipico. Igualmente, los nifios de
10—11 afios realizan mds inferencias y recuerdan mds categorias
con significado causal (respuestas internas) que los nifios peque-
fios, que se centran mds en las consecuencias, Los nifios de 11
afios, sin embargo, tienen todavia dificultades para recordar
en una secuencia l6gica una historia invertida, es decir, presen-
tada empezando por la Reaccién y terminando en la Introduc-
cién (Marchesi, 1983).

Otra cuestion importante en la relacién entre conocimiento
y memoria es, precisamente, el conocimiento sobre Ia propia
memoria y por tanto, sobre la necesidad de recordar; es lo que
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se ha denominado ‘mefamemoria”. Son varios los aspectos a
los que se puede hacer referencia cuando se emplea el término
metamemoria. Uno de ellos es la identificacién de los proble-
mas de memoria como una clase distinta y diferenciada de otros
problemas que exige un conjunto de conductas adecuadas a
ellos. Un segundo aspecto se refiere al conocimiento de los fac-
tores que pueden hacer mds fdcil o m4s dificil la memorizacién.
El tercer aspecto es el control de la propia memoria.

En cuanto al primer problema, las primeras investigaciones
realizadas sefialaron que soélo los nifios de 11 afios son capaces
de modificar su conducta ante tareas en las que se les pide ex-
plicitamente que recuerden, frente a otras en las que no se les
dan instrucciones para recordar. Es decir, a esa edad los nifios
son conscientes de que deben poner en juego una serie de acti-
vidades intelectuales distintas cuando se enfrentan a una tarea
de memorizacién, Los nifios de 4 afios respondieron de la misma
.manera ante los dos tipos de instrucciones; ni su recuerdo ni
su conducta se vieron afectados. Los nifios de 7 afios parecian
constituir un grupo de transicién, ya que aungue su recuerdo fue
similar con ambos tipos de instrucciones, sin embargo, se com-
portaron de un modo diferente. Esta incoherencia entre recuer-
do—conducta en los nifios de 7 afios llevé a pensar que los nifios
sabfan que existia un problema de memoria, pero no sabfan qué
hacer para recordar. Investigaciones posteriores pusieron de
manifiesto que eso mismo sucedfa en ¢l caso de los nifios prees-
colares, ya que en tareas mds sencillas se comportaban de modo
diferente y recordaban de manera mds eficaz después de haber
recibido instrucciones para recordar; es decir, debfan hacer
algo para recordar, pero no ese “algo”.

Respecto al conocimiento de los. factores que determinan
la facilidad de la memorizacidn, las investigaciones seflalan que
los nifios preescolares son poco realistas en sus predicciones so-
bre su. capacidad vy eficacia en el recuerdo, auque se piensa que
la edad de ia persona tieme mucho que ver con syus habilidades
de memoria (Wellman, 1977). Los nifios de 7 afios son ya cons-
cientes de que la familiaridad con los estfmulos es una cuestion
importante que determinz el recuerdo posterior. Los niffos pe-
quefios distinguen entre el recuerdo y el reconocimiento, aunque
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no comprenden bien por qué el reconocimiento es mds facﬂ va
que tienen dificuitad en justificar su eleccién,

FEl control de la memoria también ha sido investigado desde
una perspectiva evolutiva. A los 6 afios los nifios pueden darse
cuenta de que una informacién no ha sido bien aprendida, pero
ello no determina que le dediquen mds tiempo de estudio que el
consagrado a otra informacién mejor conocida. A partir de los
8 afios se estudia durante mds tiempo lo que peor ha sido re-
cordado.

La relacién existente entre metamemoria y conducta de me-
moria es upa cuestién todavia no resuelta de forma satisfacto-
ria, Inicialmente se pensd que la. metamemoria dirigia la con-
ducta de memoria, en el sentido de que un conocimiento meta-
mnemotécnico mds amplio podria estar asociado con una utiliza-
cion mds eficaz de las estrategias. Las investigaciones disponi-
bles prestan poco apoyo a esta relacién causal simple. Hoy se
piensa gue el conocimiento metamnemotécnico puede ser ne-
cesario, pero no suficiente, para ciertas conductas de la memoria,
_particularmente en el caso de los nifios mayores, los adolescentes y
los adultos,

Otro enfoque en el estudio de la relacidn entre el coneci-
miento y la memoria viene ofrecido por la Escuela de Ginebra,
Para Piaget, memoria e inteligencia estdn inseparablemente. rela-
cionadas. El desarrollo de la memoria supone una continua reor-
ganizacién de las experiencias pasadas, en cuya actividad estd
profundamente implicada la inteligencia en general. La memoria,
para Piaget, es un proceso constructivo, que cambia continua-
mente; lo que lleva consigo no sélo alteraciones v distorsiones
en el recuerdo, sino también progresos debidos a los cambios
producidos en los esquemas cognitivos. Los recuerdos se hallan
estrechamente vinculados al nivel operatorio de los sujetos.

Dos son las hipdtesis bdsicas que Piaget e Inhelder (1973)
plantean sobre el recuerdo de los nifios:

1) Los nifios de distintas edades recordardin una misma in-
formacién de manera diferenciada por su desigual comprensién
de la situacién o la tarea,
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2) En cada nifio, a lo largo de su desarrollo, se producirdn,
en el recuerdo de los hechos pasados, cambios que refle-
jan la evolucién de sus esquemas cognitivos.

Esto conduce a la siguiente prediccidon: un intervalo de re-
tencién mds largo sin una nueva presentacién, lejos de causar un
deterioro de la memoria, puede realmente mejorarla (Inhelder,
1969).

Para comprobar esto, Piaget e Inhelder realizaron un con-
junto de estudios sobre el recuerdo de problemas légicos, cau-
sales y espaciales. Uno de los ejemplos mds conocidos es el de la se-
riacién de varillas. Inicialmente se presenta al nifio una serie
de varillas colocadas en orden decreciente de tamafio. Una sema-
na mds tarde se pide al nifio que reproduzca este dispositivo a
partir de su recuerdo del mismo, y se repite esta peticién des-
pués de seis meses ¢ un afio. Los nifios de 5—6 afios producen
un dispositivo no seriado en la primera presentacidon de las va-
rillas, pero tienden a dibujar la seriacién correcta varios meses
después. '

La explicacién proporcionada a estos progresos en el recuer-
do con la edad es que los nifios asimilan en primer lugar la serie
a un esquema incompleto de la seriacién. A lo largo del tiempo,
el nifio adquiere un esquema operatorio m4s elaborado que con-
lleva transformaciones en la representacién de la memoria; lo
que hace posible la reproduccién satisfactoria del dibujo meses
después. Es, por tanto, el nivel operatorio del nifio el que deter-
mina los cambios y progresos evolutivos en la memoria; en
otras palabras, el conocimiento del nifio determina la forma en
que la informaci6n se almacena y sé recupera de la memoria,

Hasta ahora hemos visto cémo influye el conocimiento
sobre la “memoria, pero también existe la otra cara, es decir,
la influencia de la memoria sobre el desarrollo cognitivo y el
conocimiento, En concreto, nos centraremos en el razonamiento
y en la codificacién de informacién en tareas de resolucién de
problemas.

Segiin la teorfa de Piaget, antes de los 7 afios de edad apro-
ximadamente, los nifios son incapaces de efectuar procesos de
razonamiento, ya que carecen de facultades operacionales con-
cretas como la reversibilidad. Sin embargo, hay otras explica-
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ciones de tal incapacidad en los nifios pequefios, como la que
ofrecen Bryant y Trabasso (1971). Estos autores utilizan el tipo
de razonamiento conocido como inferencia transitiva o de series
de tres términos, que toma la forma siguiente: Si *A es mayor
que B y “B es mayor que C”, “;cudl es mayor?” Bryant y
Trabasso presentaron problemas de este tipo a nifios de 4 afios,
que fallaban siempre en su resolucién..La explicacién que dieron
esos autores del fracaso de los preescolares para realizar inferen-
cias transitivas era que los nifios no eran capaces de recordar
las premisas del problema, no que fueran incapaces de razonar.
Es decir, los nifios pequefios olvidaban las relaciones entre los tér-
minos 4 y B y entre B y (, y en consecuencia, no habfa mane,,
ra de determinar cudl era mayor. Bryant y Trabasso mostraron
que si se daba a los nifios un entrenamiento amplio sobre los
pares originales de relaciones, los preescolares utilizaban las in-
ferencias casi con la misma exactitud que los adultos.

La codificacién de la informacién es imprescindible para for-
mar una representacidn mnemotécnica a la hora de resolver de
forma eficaz un problema. Sélo recientemente se ha caido en la
cuenta de que los cambios de edad observados en la capacidad
de resolucién de problemas pueden estar reflejando directamen-
te cambios evolutivos en la forma en que los nifios estructuran
internamente los problemas. El trabajo de Siegler (1976) ilus-
tra este punto de vista sobre la codificacidon., La tarea que pre-
sentaba a nifios de 5 afios consistia en resolver el problema de
la balanza. En este problema hay cuatro ganchos a cada lado del
fiel en los que se pueden colocar unas pesas. Debajo de los brazos
se colocan unos tacos de madera para evitar que se inclinen. A
los nifios se les pide que predigan hacia dénde se inclinarfa la
balanza si se quitasen los tacos. Los nifios de 5 afios resuelven sin
dificultad el problema cuando la “dimensién pertinente” es el
peso. Sin embargo, eran incapaces de resolver el problema cuando
se colocaba ¢l mismo nidmero de pesas en cada brazo, pero a
distancias diferentes del fiel de la balanza. Siegler sefiala que
ésta situacién se produce porque hay una codificacidon deficiente:
la representacion interna del problema por parte de los nifios
de 5 afios normalmente no incluye informacion sobre la distan-
cia; por consiguiente, cuando la variable critica es la distancia,
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no pueden responder con exactitud. Mds tarde esta hipdtesis se
verfa confirmada. . ,

Un aspecto importante del trabajo de Siegler (1976) fue el
entrenamiento a los nifios para que codificaran la dimension de
la distancia. Despuds del entrenamiento, estos nifios pudieron
codificar y recordar la distancia de la misma manera que inicial-
mente habfan recordado el peso. Pero, ademds, cuando se vol-
vid a someter a los nifios a la prueba original, o sea, predecir
qué¢ lado bajaria, pudieron hacerlo cortectamente cuando la di-
mensidén pertinente era la distancia, Es decir, la ensefianza de la
codificacidn facilité directamente la resolucién del problema.

De este apartado sobre memoria y conocimiento se despren-
den, al menos, dos conclusiones importantes, La primera es la
consideracidon de la memoria como un proceso de {ntima vincula-
cién con el resto del funcionamiento cognitivo. La segunda, de
cardcter aplicado, es la importancia de la experiencia y del entre-
namiento en el desarrollo de la memoria y por extensién, en el
desarrollo cognitivo; lo cual abre amplias posibilidades para una
intervencidn enriguecedora en el campo educativo.

3.4. Los datos del estudio: Aspectos y significacién

Los aspectos relacionados con la memoria han sido evaluados
por medio de las pruebas que constituyen la Escala de memoria
incluida en-e! M.8.C.A. de McCarthy.

A juicio de su autora, los tests que componen la escala eva-
ldan en el nifio la memoria de materias o contenidos de pequefia
amplitud. La puntuacién obtenida en las tareas que se proponen
estd determinada parcialmente por la capacidad del nifio para
abordar el contenido especifico a memorizar, Asi, por ejemplo,
la puntuaciéon obtenida en Memoria Verbal suele relacionarse
con el conjunto de las aptitudes verbales y la Meinoria Numeéri-
ca con la facilidad para los nimeros. Por esta razdn, los tests de
la Escala de Memoria puntian también en otras escalas, como
la Verbal, la Perceptivo—manipulativa y la Numérica.

Los tests que forman la escala y con los cuales se ha intenta-
do medir la memoria de los nifios que integran la muestra son los
signientes. .
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Test de Memoria Pictdrica

Fl examinador presenta al nifio una ldmina que contiene los
dibujos en color de seis objetos familiares y nombra en voz alta
cada uno de ellos. Pasados 10 segundos, retira la limina de la vis-
ta del nifio y le pide que los recuerde; debiendo dar el nifio sus
respuestas oralmente.

Es un test fdcil de memoria inmediata, en ¢l que el mate-
rial se presenta tanto oral como visualmente, y estd relacionado
(sobre todo en los nifios mds pequefios) con el desarrollo del
vocabulario.

Test de Secuencia de Golpeo

En esta prueba, la tarea del nifio consiste en imitar ocho se-
cuencias de notas {ordenadas en funcion de su dificultad) toca-
das por el examinador en un xil6fono de cuatro teclas,

Los estimulos que se utilizan son simultdnecamente audi-
tivos v visuales v lo que se mide es la memoria inmediata para
material no verbal.

Test de Memoria Verbal

Esta prueba estd dividida en dos partes. La Parte I, Pala-
bras y Frases, contiene seis elementos que siguen un orden cre-
ciente de dificultad. En efecto, los dos primeros elementos estdn
formados por secuencias de palabras que representan conceptos
concretos, tales como “silla” y *vestido”. Los dos elementos
siguientes estdn constifuidos por secuencias de cuatro palabras
de significado mds abstracto, como “después” o “porque”. Los
dos ultimos elementos son frases completas; una, de contenido
mds favorable a los nifios y la otra, de contenido mds favorable
a las nifias,

La tarea del nifio en esta Parte 1 consnste en repetir las pala—
bras y frases que el examinador ha leido previamente.

Los estimulos utilizados s6lo son auditivos, as{ como la
modalidad en la que el niflo responde es de cardcter verbal.

Esta parte es una prueba tipica utilizada para evaluar la
memoria inmediata de 1os nifios.
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La Parte II, Cuento, consiste en un relato corto que el exa-
minador lee.al nifio y que éste debe repetir. No se espera que lo
repita literalmente, con las mismas palabras, sino que repita los
elementos o ideas esenciales de la historia,

Los estfmulos presentados y la modalidad de respuesta son
semejantes a los de la parte I, pero en cambio, el nivel de difi-
cultad de esta segunda parte es superior al de aquélla, En este
sentido, la experiencia adquirida con la utilizacién de este instru-
mento indica qQue muchos nifios que realizan bien la parte I son
incapaces de abordar una tarea mds desarrollada, como la que
implica el recuerdo de un relato. Por otro lado, la capacidad
que se requiere para desempefiar con eéxito la prueba se exige
no sélo en la actividad escolar, sino también en muchas otras acti-
vidades rutinarias presentes en la vida diaria del nifio, como se-
guir unas instrucciones orales o recordar la tarea asignada en el
hogar,

Existen también otras diferencias con la Parte I en lo que
se refiere a la naturaleza del material y de la propia tarea y pro-
bablemente, en cuanto a los procesos de memoria implicados;
aspectos que serdn mejor analizados m4s adelante,

Test de Memoria Numérica

Consta también, al igual que el anterior, de dos partes, En
la Parte I el examinador presenta al niffo seis series de digitos
en orden directo y éste debe repetirlos en el mismo orden en
que le han sido presentados. Esta es una prueba tipica de mu-
chos instrumentos de medida de la inteligencia,

Los estimulos se presentan auditivamente y se exige que
el nifio dé la respuesta oralmente. Es una tarea que sirve para
medir memoria inmediata.

En la Parte II, el examinador presenta al nifio cinco series
de nimeros que ¢l debe repetir en orden inverso al de su pre-
sentacién. Este tipo de repeticién de digitos es sensiblemente
m4s diffcil que las series en orden directo y la tarea se cumple
mejor en los niveles superiores de edad de las Escalas McCarthy.
Segiin su autora, al parecer, la mayoria de los nifios memoriza
primero la serie en orden directo, la retienen y luego la presen-
tan realizando su inversion,
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Con este conjunto de pruebas se cubre, por tanto, un amplio
campo de aspectos. Por un lado, la posibilidad de disponer de
materiales estimulares distintos permite presentarlos bajo varias
modalidades sensoriales, secuencial o simultineamente; lo cual
significa que el sistema de memoria va a trabajar con datos pro-
cedentes de diferentes entradas sensoriales. Asimismo, también
se dispone de dos modalidades de respuesta por parte del nifio:
verbal v no verbal.

Por otro lado, son varios, igualmente, los procesos de me-
moria que, en teorfa, pueden medirse. En su mayoria, los tests
de la escala evaldian la memoria inmediata; es decir, en las tareas
que tienc que realizar el nifio, como repetir series de palabras,
recordar series de niimeros o imitar una secuencia de notas mu-
sicales, interviene el almacén o memoria a corto plazo, que como
sabemos, tiene una capacidad y duracién limitadas,

Sin embargo, en la Parte II de la prueba de Memoria Ver-
bal, Cuento, se pondrian de manifiesto otros procesos. En pri-
mer lugar hay que sefialar que ya la naturaleza del material v de
la tarea posee un cardcter mds familiar que cuando ha de recor-
dar, por ejemplo, una serie de mimeros, ya que escuchar y recor-
dar historias forman parte de las actividades cotidianas de los
nifios. Pero ademds, el material posee un contenido significati-
vo que no tiene el resto de las pruebas, Todo esto implica una
actividad cognitiva mucho mds compleja. En efecto, el nifio tiene
que poner en marcha sus mecanismos de comprensién de histo-
rias, utilizar esquemas sobre la estructura del cuento, realizar
inferencias, as{ como procesar con profundidad la informacién
que se le presenta; en definitiva, usar su red conceptual o es-
tructura de conocimiento o lo que es lo mismo, la memoria
semdntica.

3.5, Descripcion y andlisis de los resultados
3.5.1. Medidas de posicién y de dispersi6én

La Tabla 3.1 presenta las medidas de posicién y de disper-
sion relativas a Memoria. Los estadfsticos estdn obtenidos a partir
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TABLA 3.1

Medidas de Posicion y de Dispersion (Varizbles originales)

Cuartiles
Media | Desviacién | Mediana ] Curtosis | Sesgo

Tipica 1° | 3°
Memoria Pictorica 396 1.256 4 3 5 —0.08 | 041*
Secuencia de golpeo 4.66 1474 5 4 6| —002 |-0.37*
Memoria Verbat 18.96 4,350 20 17 22 1.55 -1.19*%

Memoria Numérica 10.99 4223 i1 8 14| -0.16 0.06
Total de 1a escala 38.56 8.389 39 34 45 0.50- | -0.68*
Memoria

(*} Distribuciones que no pueden considerarse normales a un nivel de 0.01.

de las variables originales, es decir, no se han sometido a transfor-
maciéon alguna, Como se sefiald en el apartado correspondiente
a Conceptualizacidn—Razonamiento, se eliminaron los valores
extremos multivariantes; en los andlisis de las interrelaciones
entre grupos de variables se eliminé el mismo grupo de valores
extremos a fin de homogeneizar los resultados, asi como se ex-
cluyeron las 10 observaciones con valores perdidos; lo que redu-
ce la muestra a un total de 695 observaciones. Aqui también
las variables que se van 2 utilizar han sido transformadas para
evitar el sesgo de las distribuciones; cosa que hay que tener en
cuenta, va que aparecen diferencias entre las correlaciones de las
Tablas 3.2, 3.3 y 3.6 vy las que ocasionalmente aparecerdn en
otras tablas.

Como se desprende de la Tabla 3.1, se han calculado los es-
tadfsticos tanto de cada uno de los tests que componen la escala
como de la Escala Total de Memoria.



126 .G.CARMENA Y OTROS

Se puede observar que excepto “Memoria Numérica”, el res-
to de los tests y la Escala Total no se distribuyen normalmente
{(p < 0.01). En efecto, los coeficientes de asimetria y curtosis son
altamente slgmfxcatlvos

En primer lugar, “Memoria Verbal” es la prueba en la que
esos coeficientes son mds elevados. Nos encontramos aguf tam-
bién con un patrén que ya hemos visto para el drea de Concep-
tualizacién—Razonamiento, es decir, una asimetria negativa,
con puntuaciones altas en los estadfsticos de posicion y de ten-
dencia central. As{, nos encontramos con una media de 18.96
sobre un total de 26, con el 50°/4 de los nifios que supera la
puntuacién 20, quedando un 75%/, de las observaciones limi-
tado por la puntuacién 22, Se trata, pues, de una distribucién
sesgada hacia las puntuaciones superiores,

La misma tendencia aparece en “Memoria Pictorica™ y en
“Secuencia de Golpeo”. En la primera prueba la media es de
3.96 sobre una puntuacién médxima de 6, con el 50°%/, de los
‘nifios que sobrepasa la puntuacién 4, quedando un 75%/, de
los sujetos limitado por la puntuacién 5 correspondiente al cuar-
til 3. Este sesgo se ve reflejado también por una asimetria nega-
- tiva cuyo coeficiente es significativo.

“Secuencia de Golpeo™”, aun siguiendo el mismo patron,
presenta un sesgo mds suav1zado hacia las puntuaciones altas,
yva que como puede verse en la Tabla 3.1, una puntuacion de 6
deja por debajo de si el 75°/, de los sujetos, sabiendo que 9 es
la puntuacién mdxima alcanzable. Ello viene igualmente indica-
do por la mediana y por la media de 4.66.

Estas dos pruebas, como reflejan sus coeficientes de curto-
sig, tienen unas distribuciones cuyos histogramas estdn algo mads
aplanados de lo que serfa corriente si las distribuciones fueran
normales,

En cuanto al total de la Escala de Memaria, se repite con
fuerza la tendencia encontrada: fuerte asimetria negativa, o sea,
sesgo hacia las puntuaciones superiores de la distribucién. Sin
embargo, en este caso hay un elemento adicional que considerar
y es la importante desviacién tipica, casi 8.4, de las puntuacio-
nes; lo que nos pone de manifiesto una marcada variabilidad que
es preciso tener en cuenta en andlisis en los que intervenga la
Escala de Memoria,
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Por tanto, se puede decir que los tests que integran esta Es-
cala, salvo “Memoria Numérica”, son pruebas que presentan
poca dificultad a los nifios de la edad de la muestra considerada.
3.5.2. Correlaciones
A) Intercorrelaciones de los tests de la Escala de Memoria

La matriz de intercorrelaciones de los tests que componen
la Escala de Memoria aparece en la tabla 3 2.

TABLA 3.2

Matriz de correlacitn de los tests de Iz escalg de memoria
{Puntuaciones sin transformar}

Memoria | Memoria| Memotia | Secuencia | Escala de
Pictdrica. | Verbal |Numérica | de Golpeo | Memoria

Memoria Pictorica 1.000

Memoria Verbal 0,275 1.000

Memoria Numérica 0.224 0.452 1.000

Secuencia de Golpeo 0.157 0.231 0.278 1,000

Escala de Mertoria 0.436 0.829 | 0.820 0.463 1.000

Como se puede apreciar, aunque todos los coeficientes de
correlacién son significativos (p < 0.01), sin embargo, entre prue-
bas, esos coeficientes son mds bajos de lo que cabrfa esperar para
una escala donde los tests que la integran han de estar mds alta-
mente relacionados. En efecto, la tnica correlacion apreciable
es la que existe entre “Memoria Verbal” y “Memoria Numérica”,
que son, por otra parte, los tests de la Escala a los que se les con-
cede mayor ponderacién en el Manual; lo que en parte se refle-
ja en las altas correlaciones que tienen con la Fscala total y en
parte también es reflejo de la importante variabilidad de ésta,
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como se sefialé. En cambio, “Memoria Pictérica” y ““Secuencia
de Golpeo™ parecen contribuir poco a la informacién que la Esca-
la proporciona sobre la memoria de los nifios. Eso aparece aun
mds claro en la Tabla 3.3, en donde se encuentran los coeficien-
tes de correlacion multiples de cada test de memoria con los
demds de la Escala,

TABLA 3.3

Coeficientes de correlacién nuiltiple de cada test de memorig con los atros tests
de lg escala de memoria (Puntuaciones sin transformar)

Memaoria Pictorica 0.070
Memoria Verbal 0.223
Memoria Numérica 0.231
Secuencia de Golpeo 0.090

Asf, nos encontramos con que la correlacién maltiple de
“Memoria Pictérica™ con el resto y la de “Secuencia de Golpeo”
con todos los demds son prdcticamenie nulas, en tanto que la co-
rrelacion multiple para ‘“Memoria Verbal” y la correspondiente a
“Memoria Numérica” se ven reducidas cuando se consideran esas
otras dos pruebas. Parece, pues, que mds que afiadir informacién
sobre lo que se estd midiendo, “Memoria Pictdrica™ y “Secuencia
de Golpeo™ actiien en sentido contrario. .

Tenemos, por ejemplo, el test de “Memoria Pictorica™; si
le consideramos come un test que pertenece a la Escala de Me-
moria, es decir, que estd midiendo aspectos relacionados con la
memoria y concretamente, con la memoria inmediata o a corto
plazo, deberfa tener unos coeficientes de correlacion mds altos
con otras pruebas que también midan memoria que con prue-
bas que no estén referidas a este drea cognitiva. La Tabla 3.2
muestra las correlaciones de “Memoria Pictérica” con las res-
tantes pruebas de la Escala de Memoria. Estas correlaciones
son incluso mds bajas que las encontradas entre “Memoria Picto-
rica” y “Vocabulario™, de 0.277, entre “Memoria Pictérica” vy
“Percepcion Visual”, de 0,277, y entre aquélla y la Escala Numé-
rica, de 0.278; lo que est4 indicando que “Memoria Pict6rica” pue-
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de ser tanfo un test de Memoria como un test de percepcién vi-
sual o un test numérico, y mas de estas dos tltimas 4reas que pro-
piamente de memoria.

Este cuadro de correlaciones parece indicar que los tests de
“Secuencia de Golpeo™ y “Memoria Pictdrica™ poseen una baja
validez, que pudiera poner en entredicho su inclusién en la Esca-
la de Memoria.

B) Memoria con Conceptualizacién—Razonamiento

Por lo que concierne a la relacién entre Memoria y Concep-
tualizacion—Razonamiento, las Tablas 3.4 y 3.5 presentan las co-
rrelaciones entre los tests que pertenecen a esos grupos.

Como era de esperar, dada la mayor importancia de “Me-
moria Verbal” y de “Memoria Numérica”, son éstas las pruebas
que ostentan las correlaciones mds altas, en general, con los tests
de Conceptualizacién~Razonamiento. En esta tabla se puede ob-
servar también que de este wltimo grupo, los que ofrecen las co-
rrelaciones mds altas son “Opuestos’ y “Cilculo™.

A partir de la matriz de correlaciones de la tabla anterior
se efectud un andlisis de correlaciéon canénica entre los dos grupos
de pruebas cuyos resultados se muestran en la Tabla 3.5,

A un nivel de 0.01, dos pares de variantes canénicas- apa-
recen significativos. Sin embargo, de la observacién de la tabla
se deduce que el segundo par poco aporta. En efecto, la intro-
duccion de estas variantes mejora las redundancias en sélo un
2°/,—3%/,: siendo la correlacién canénica entre el segundo
par el 31°/, de la existente entre el primer par de variantesy ex-
plicando nada mds que el 4.04%/, de la varianza total. Aunque
este segundo par proporciona una mejora de aproximadamente
el 20°/, en los porcentajes de varianza que las variantes de Con-
ceptualizacion—Razonamiento extraen del conjunto de sus va-
riables, sin embargo, a efectos de interpretacién, proporciona
una mayor y mds clara informacién el primer par de variantes
candnicas, En efecto, la correlacion candnica en este par es li-
geramente alta, dado el patrén de correlaciones visto hasta aho-
ra, y explica el 42.5%/, de la varianza total. Si ademds tenemos
en cuenta que las variables que mds altas correlaciones presen-
tan con su variante son, en Conceptualizacibn—Razonamiento,
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“Cdlculo”, “Opuestos” y “Recuento y Distribucién”, y en Me-
moria, “Memoria Verbal” y “Memoria Numérica”, se puede de-
cir que esa relacién estd expresando una dimensionalidad sub-
yacente comin; esto es, cuando el nifio tiene que realizar jui-
cios de relaciones, efectuar inferencias, resolver problemas, com-
prender historias y utilizar esquemas, est4 usando su red concep-
tual o como se dijo mds arriba, su memoria semdntica. En defi-
nitiva, se estd haciendo referencia a la “estructura del conoci-
miento almacenada en la memoria” que el nifio utiliza en el tra-
tamiento de la informacion procedente del exterior. Desde el
punto de vista estadistico, esto nos viene dado por la primera
correlacién candnica, que muestra que las dos variantes se mue-
ven en el mismo sentido, No se puede hablar, por tanto, de de-
pendencia de una variante de otra, como revela el andlisis de la
redundancia. Asi, aproximadamente, sélo el 20°/, de varianza
de cada variante es “explicado™ por otra variante,

En cuanto a los porcentajes de varianza que las variantes
explican de sus grupos de variables, Conceptualizacién—Razona-
miento explica el 44°/, de su conjunto y Memoria, el 41°/,
del suyo, , ‘

Abundando en la idea de una estructura del conocimiento
almacenada en la memoria, la Tabla 3.6 presenta las correlaciones
entre el test de “Memoria Verbal” y los tests de Conceptualiza-
cién-—-Razonamiento. Como se sefiald, ‘“‘Memoria Verbal” presen-
ta en su Parte II una tarea que se consideraba relacionada con la
memoria semdntica. Las correlaciones de la tabla parecen ir en
esa direccidén, va que Conceptos Bdsicos v “Opuestos™ son las
pruebas que presentan los mds altos coeficientes de correlacion
con “Memoria Verbal” v cuyos procesos implicados, como tam-
bién se sefiald, estan relacionados con la organizacién conceptual
del sujeto.

Sin embargo, conviene sefialar que las medidas que sirven de
base a una tal interpretaciéon son medidas indirectas; es decir, que
en “Memoria Verbal” intervienen otras tareas en las que no sélo
operan procesos que hemos considerado relacionados con la
memoria semdntica, sino que también se estd evaluando memo-
ria a corto plazo; que la Escala de Memoria contiene otros tests
que no son todo lo vélidos que seria de desear; que también
estdn presentes aspectos relacionados con la aptitud verbal, etc.
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TABLA 3.6

Correlaciones entre el test de Memoria Verbal y los tests de
Conceptualizacién—Razonamiento (Puntuaciones sin transformar)

Formacién de Conceptos 0.320
Fluidez Verbal 0.364
Opuestos 0.420
Recuento y Distribucién 0.367
Céleulo 0.326
Rompecabezas 0,302
Conceptos Bisicos 0.543

Pero a pesar de todo ello, los resultados parecen adecuarse a lo
que estamos indicando.

3.6. Conclusiones

Las conclusiones que pueden extraerse de los resultados an-
teriores han de ser matizadas a la luz de la baja validez que pare-
cen tener algunos de los tests de la Escala de Memoria. En efecto,
diffcilmente puede decirse que “Secuencia de Golpeo” y “Me-
moria Pictorica” estén midiendo lo que en teoria se defiende
que miden, es decir, memoria inmediata, Este hecho reviste una
gran importancia puesto que pone en cuestién la validez de cons-
tructo que sirve de estructura a cualquier instrumento psicomé-
trico y en definitiva, 1a adecuacién de la Escala de Memoria como
tal instrumento de evaluacion. Pero dado que éste no es el obje-
tivo central del estudio, sirvan estos comentarios como gufa
para futuros trabajos que amplfen y profundicen este tema,
confirmando o rechazando lo que nuesiros resultados han pues-
to de manifiesto.

Teniendo esto en cuenta, lo que parece claro es que en ge-
neral, la resoluciéon de las tareas que implican los tests presen-
ta muy poca dificultad a los nifios. Supuesto que los instrumen-
tos que componen la Escala de Memoria, en su mayorfa, hacen
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referencia a una estructura de almacenamiento de informacion a
corto plazo, con sus procesos implicados, puede decirse que es el
empleo de estrategias mnemotécnicas lo que permite que los ni-
fios obtengan altas puntuaciones en estas pruebas. Es decir, que
si una prueba es ficil de resolver, es porque obviamente se dispone
de las herramientas necesarias para abordarla y si la prueba es de
memoria, las herramientas serdn conductas intencionales para ob-
tener un objetivo determinade de recuerdo o estrategias. Lo que
ya no estd tan claro, dado lo limitado de los instrumentos para el
objetivo propuesto, es ¢l tipo de estrategias que los nifios utilizan
para almacenar y posteriormente recuperar la informacion de la
memoria a corto plazo. No podemos saber si se han apoyado en
el repaso o en la organizacién de la informacién o en qué otro
tipo de conductas.

Una consideracidon especial merece el test de ‘““Memoria
Verbal”, 8i bien es verdad que lo anterior se aplica a la Parte [
del test, la Parte II presenta una serie de peculiaridades que per-
mite que se tenga en cuenta por sf misma.

Como se sefialé mds arriba, la tendencia actual en el estudio
de la memoria de los nifios estd fntimamente ligada con el igual-
mente importante estudio del desarrollo cognitivo. De esta for-
ma, hablar de razonamiento, de conocimiento, de los procesos
de pensamiento, supone hacer referencia a la memoria semdntica,
Esta idea ha presidido la toma en consideracion de la Parte II
de “Memoria Verbal” como una medida de esa memoria semdn-
tica. En efecto, los resultados, aunque de forma indirecta, apun-
tan hacia una relacién tal memoria—conocimiento,

~ Una 1ltima conclusién tendria que ver con la utilidad del
tipo de evaluacidon que aquf se ha tenido en cuenta. Los obje-
tivos propuestos,. consistentes en abordar el estudio de los pro-
cesos de memoria, se han visto muy obstaculizados por la na-
turaleza de los instrumentos utilizados, mds propios de un en-
foque en el que interesa la comparaciéon con un grupo norma-
tivo para conocer cudndo se mide bien lo que se dice que se mi-
de v qué¢ nivel de actuacién en este momento y con estas tareas
manifiestan los nifios, cuando lo que en realidad interesa es el
conocimiento de los procesos y de las funciones que hay de-
trds de esas tareas y de hasta donde puede ser capaz de llegar un
sujeto con este tipo de tareas. Y tal conocimiento requiere
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otro tipo de evaluacién, en otras condiciones, en otras situacio-
nes (mdas naturales), con otro tipo de material (mds cotidiano,
mds cercano a la vida diaria del nifio) v .de tareas y con nuevas
variables dependientes (andlisis de los errores, tiempo de reac-
cidn, ete.).

4, PERCEPCION

4.1. Concepto: El proceso de percepcion

Para introducir el concepto de percepcidn, as{ como el pro-
ceso que implica, vamos a utilizar enfoques diferentes represen-
tados por autores como A. R. Luria, R. H. Forgus y J. Bruner.

Luria entiende el fenémeno perceptivo como un ‘proceso
activo de busqueda de la correspondiente informacién™ que
incluye la distincién de las caracteristicas esencizles de un obje-
to, la comparacién de las caracteristicas entre si, la creacién de
una hipdtesis apropiada vy la comparacidon de esta hipdtesis con
los datos originales, '

En la percepcién humana intervienen componentes recep-
tores y componentes efectores, motores. En el proceso de per-
cepcion —de cardcter complejo— tienen lugar, segtin Luria:

— El andlisis de la estructura percibida, recibida por el cere-
bro, en un gran numero de componentes o claves.

— La codificacién o sintesis, claves codificadas o sintetiza-
das y ajustadas dentro de los sistemas mdviles correspon-
dientes.

. Este proceso de seleccién y sintesis de las caracteristi-
cas correspondientes se realiza bajo la influencia directa
de las tareas con las que se enfrenta el sujeto y con la
ayuda de cddigos (particularmente, los codigos de lengua-
je) que sirven para situar e] rasgo percibido dentro de un
sistema adecuado y para darle un sistema general o ca-
tegdrico.
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— Un proceso -de verificacion de la actividad perceptiva,
proceso de comparacion del efecto con la hipétesis ori-
ginal.

R. Forgus (1979) sitia el proceso de percepcion en el con-
texto de la necesidad general que tiene el individuo para adaptarse
al medio. En este contexto tiene gran importancia el modo en que
el individuo adquiere conocimientos acerca de su medio. La ad-
quisicidn de tal conocimiento requiere extraer informacion del
amplio conjunto de energfas fisicas que estimulan los sentidos
del organismo; sblo a los estimulos que tienen trascendencia in-
formativa —que dan origen a algin tipo de reaccién activa— se
les debe denominar informacién.

As1, define la percepcion como *‘el proceso de extraccion de
informacién™.

Anteriormente, muchos autores separaban los conceptos de
sensacién y percepcidon, definiendo la sensacién como el proce-
so que contenfa los elementos fisiolégicos o sensoriales. Hoy,
afirma Forgus, esta conceptualizacién ya no es sostenible, La
percepcidon debe considerarse como un proceso continuo que
varia desde sucesos que son de naturaleza simple y elemental
(y son dados inmediatamente por causa de un mecanismo de co-
dificacidén que es parte de la estructura) hasta aquellos de gran
complejidad que requieren aprendizaje v pensamiento m4s
activos.

La secuencia de la percepcién puede organizarse en tres
etapas: :

1) Energia fisica (entrada). Las condiciones estimulantes
del medio. residen en la energfa fisica. Algunas caracteristicas de
la energfa —<ciertas propiedades del estimulo— modifican la con-
ducta de forma directa; se denominan ‘“aspectos informativos”
de la energfa y conducen mensajes al organismo. Estos aspectos
informativos son limitados: s6lo las unidades gue estén dentro
de ciertos lfmites en la escala de la energia estimulan los senti-
dos de manera informativa,
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2) Tragnsduccion Sensorial, Se denomina asf a la interpreta-
cién de informacién fisica en mensajes mfoxmatlvos que el sistema
nervioso puede utilizar.

Los 6rganos especificos del sentido y los tipos de energfa
informativa que ellos traducen se incluyen en la lista siguiente:

— Los exteroceptores o sentidos distales:

* Visién, que traduce energia luminosa.
¢ Audicién, que traduce energfa sonora.

— Los propioceptores o sentidos préximos:

* Los sentidos cutdneos o de la epidermis, que traducen
cambios en el tacto (presidn), el calor, el frio y la energia
dolorosa,

« El sentido quimico del gusto, que traduce cambios en la
composicion quimica de liquidos que estimulan la lengua.

¢ Tl sentido qufmico del olfato, que traduce los gases que
llegan a la nariz.

— Los interoceptores o sentidos profundos:

+ El sentido cinestésico, que traduce cambios en la posiciéon
del cuerpo y en el movimiento de los musculos, los ten-
dones y las coyunturas.

» El sentido estdtico o vestibular, que traduce cambios en
el equilibrio del cuerpo,

» El sentido orgdnico, que traduce cambios relacionados con
el mantenimiento de la regulacién de funciones orgdnicas
como. la alimentacion, ia sed y el sexo.

Una vez que la informacién del estfmulo ha sido transfor-
mada en impulsos nerviosos, empieza el proceso de la percepciéon.

- 3) Actividad interviniente del cerebro. Cuando los impulsos
nerviosos llegan al cerebro, puede ocurrir una de dos cosas:
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« El cerebro puede actuar simplemente como una estacion
receptora y iransmitir la informacién al sistema de res-
puesta, completando as{ el acto de percibir.

« O puede, ademds, seleccionar, reorganizar y modificar la
informacidn antes de transmitirla al sistema de respuesta.

El cerebro hace las dos cosas, y ello es cada vez mds eviden-
te, afirma Forgus, a medida que ascendemos en la pirdmide del
reino animal (progresién filogenética) o pasamos del nifio al
adulto (progresién ontogenética).

Para otros autores, entre los que se encuentra J. Bruner, no
es suficiente hablar de un organismo que percibe, sino que debe
atenderse a un organismo que, de alguna manera, estd “prepara-
do para percibir”, Los esfuerzos de Bruner se han orientado
hacia la elaboracién de un modelo tedrico que permita explicar
esta preparacion del organismo. Asf, distingue fres etapas funda-
mentales en el proceso de percibir:

1) Formulacion de una hipdtesis: “Una hipGtesis puede ser
considerada como un estado generalizado de predisposicion para
responder selectivamente a clertas categorias de acontecimientos
procedentes del medio ambiente,”

2) “Entrada’ de una informacioén procedente del medio.

3) Verificacién de la hipdtesis.

La elaboracién posterior de este esquema intenta aclarar
dos puntos importantes: la naturaleza de las hipotesis, su origen,
y la relacidon entre la primera y la segunda etapa del proceso, esto
es, entre las hipdtesis formuladas por el organismo y la informa-
cion que recibe.

El proceso de formulaciéon de hipotesis es, segin Bruner,
un proceso de cafegorizacidn. Todo proceso de categorizacion
consiste en inferir una identidad a partir de un indicio, ¢ bien
en sefialar un indicio de una cierta categorfa. “La percepcicn
aplica un acto de categorizacion expresado en términos de con-
diciones anteriores y posteriores a partir de los cuales nosotros
realizamos las inferencias.”
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Un proceso de percéepciéon no se diferencia de la tarea mds
abstracta. Una de las principales caracterfsticas de la percepcion
es su naturaleza categorial o inferencial, que es a su vez una de las
caracterfsticas del conocimiento, en general. No existe razén al-
guna para sostener que las leyes que rigen las inferencias de este
tipo sean diferentes en la percepcidn v en las actividades mds
conceptuales. Toda percepcion implica un “haber categorizado™;
no hay percepcion sin categorfas, porque la categorizacidn es lo
que define el fendmeno perceptivo.

El organismo “aprénde™ a percibir su medio, y toda percep-
cion se relaciona con el esquema de referencia que resulta de este
aprendizaje. “La representacion perceptiva aplica el aprendizaje
de categorias apropiadas, el aprendizaje de la utilizacién de in-
dices con vistas a la clasificacidon correcta de los objetos en tales
sistemas de categorias v el aprendizaje de una preparacion, de
una atencion relativa a los objetos que probablemente van a
aparecer en el medio ambiente.”

En cuanto a la relacién entre la “formulacién de hip6tesis™
y la “entrada de informacioén”, Bruner sefiala que el hecho de
hablar de “informacidén™ acentia el cardcter significative para
el organismo de las estimulaciones: la significacién del material
recogido por el organismo en el curso de la segunda etapa estd
ligada a las hipotesis presentes en el organismo. Bruner modifica
el esquema de las etapas y enuncia el proceso de preparacion que
sigue cuatro momentos:

1) Categorizacién primitiva, de base, sobre la cual se apoyan
las etapas posteriores, Implica el “aislamiento perceptivo™ de
un objeto o un acontecimiento presente del medio que se dis-
tingue por unas caracteristicas espacio—temporales y cualitativas
determinadas. :

2) Blisqueda de indicios de atributos que permitan verificar
la categorizacién primitiva,

3) Prueba de confirmacién. El mecanismo implica en prin-
cipio “una apertura” a la mayor cantidad posible de atributos
de definicién; en este momento, ‘la apertura decrece sensible-
mente”, ya que una vez formulada una hipdtesis préxima de iden-
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tidad, la busqueda se limita a los indicios que confirmen posi-
tivamente la categorizacion realizada.

4) Conclusion de la confirmacién, “conclusién anunciada
por el cese de la busqueda de indicios”.

4.2, Desarrollo de la percepcitn: evolucién

En el apartado anterior hemos considerado el hecho de que
el conocimiento del medio implica a la vez una recogida de in-
formacién, efectuada a través de los drganos sensoriales recepto-
res, y el tratamiento de esta informacién a través del sistema
nervioso central.

Vamos a ocuparncs a continuaciéon de la capacidad de tra-
tamiento de esta informacién por el nifio y de la evolucion que,
en lineas generales, se observa en el comportamiento del nifio en la
realizacion de tareas de identificacién y diferenciacion y desde el
punto de vista de la organizacidn perceptiva. Para ello utilizare-
mos como referencia un trabajo de E. Vurpillot (1972) sobre
este tema. .

Segin esta autora y desde la perspectiva de la evolucion
genética, el nifio pequefio sélo puede tratar “poca informa-
cién” a la vez y para ello requiere un tiempo relativamente largo.
Asimismo, las informaciones susceptibles de ser organizadas
conjuntamente deben estar muy proximas en el tiempo y en el
espacio. La consecuencia de estas limitaciones es que el nifio
pequefio es muy sensible a todo aumento de la densidad de la
informacién (util o no) y a toda reduccién del tiempo de pre-
sentacion.

Autores como Piaget vy Spitz postulan que el desarrollo del
nifio s¢ hace en el sentido de una diferenciacion progresiva (a
partir de un estado de globalidad relativa o de indiferenciacién)
y al mismo tiempo, de una organizacion jerdrquica.

Casi desde ¢l nacimiento, el coinportamiento del bebé se dife-
rencia en funciéon de la naturaleza de la estimulacion. Esta dife-
renciacidn, inicialmente *‘tosca™, va “afindndose” con la edad y va
acompafiada siempre de una organizacién de las informaciones se-
leccionadas. La organizacidn se efectiia sobre los elementos aisla-



DESARROLLO INFANTIL 141

dos, que son poco a poco ligados e integrados en una estructura
de conjunto: la incidencia de la “‘proximidad” es especialmente
importante en el uso de los mds pequefios y se manifiesta no sélo
en las actividades perceptivas, sino también en las intelectuales,
en general,

Las primeras estructuras son sensorio—mofrices y percepti-
vas. La organizacién introducida entre estimulos parece estar
determinada al principio s6lo por las propiedades fisicas del es-
timulo.

Las primeras estructuras perceptivas, primeras unidades ais-
ladas por el nifio (objetos tridimensionales y figuras dibujadas,
que Vurpillot considera unidades primarias), son al principio
indisociables, en el sentido de que una de sus facetas o una de
sus propiedades no puede ser aislada del resto; lo que no quiere
decir que el nifio sea “indiferenciado”. Una propiedad no puede
considerarse independientemente del objeto que la posee, como
una dimensién diferenciadora sobre la que puedan ser ordenados
los objetos, o servir de base a una categorizacién sistemdtica.

Parece que la posibilidad de abstraer una propiedad y com-
poner sobre esta base varios objetos empieza hacia el tercer afio,
pero no se generaliza de forma inmediata a todas las cualidades
en funcién de las cuales un objeto puede ser descrito. Algunas
dimensiones de la diferenciacién, como el grosor ¢ el brillo, pue-
den abstraerse antes que otras, como la talla o la orientacién
vertical u horizontal de las rayas.

El mismo fenémeno de indisociabilidad existe entre las
partes de un objeto y se manifiesta hacia el nivel de identificacidn,
hacia el nivel de reorganizacién perceptiva. Se trata de un fenéme-
no de “rigidez”: cuando un trazo pertenece a una figura o cuan-
do un objeto es integrado dentro de una categorfa, pertenece a
esta figura o a esta categorfa y no puede enfrar en ninguna otra.
Esta rigidez es asimismo temporal: ciertas figuras o ciertas cate-
gorfas son mds probables que otras, pero estas ultimas pueden, en
otro momento, volverse mds disponibles y la organizacion serd
enfonces distinta; las nuevas unidades formadas suprimen la
existencia de las precedentes.

Esta rigidez de las estructuras perceptivas estd en el origen
de la capacidad de los nifios pequefios para resolver problemas
de figuras inacabadas. Cualquiera que sea el modelo por “des-
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cribir”, antes de los 6 afios el nifio sélo puede descomponer un
dibujo complejo en sus unidades primarias, aguélias cuya forma
pueda ser prevista por leyes de organizacién muy precisas.

Las estructuras primarias son, pues, para el niffo pequefio,
indisociables en sus elementos o en sus propiedades y desde
este punto de vista, la percepcién puede ser calificada de *‘glo-
bal”. Sin embargo, e¢llo no implica que estas estructuras sean
confusas, sino que al contrario, estdn fuertemente organizadas.

Asi, los resultados que los nifios pequefios obtienen en
tareas de diferenciacién perceptiva, de relaciones o de aprendi-
zaje discriminativo son en cierta manera deficientes. Antes de los
6 afios el nifio no dispone de la capacidad para establecer relacio-
nes logicas de identidad, de equivalencia y de pertenencia y los
juicios son siempre de tipo categorial, fundados sobre equivalen-
cias parciales,

Desde ¢l punto de vista de las estructuras perceptivas, I.
Piaget (1961) establece una distincién entre estructuras prima-
rias y secundarias. La exploracidon tanto tdctil como visual aumen-
ta progresivamente con la edad v al mismo tiempo, es cada vez
mds sistemdtica. Los elementos susceptibles de ser integrados
en una misma estructura perceptiva son cada vez mds numerosos
v mds “alejados”. La puesta en relacién por la actividad per-
ceptiva de informaciones tratadas antes como conjuntos aisla-
dos, organizados en unidades primarias, conlleva a la vez la cons-
titucidén de nuevas unidades secundarias y la modificacién de las
estructuras primarias interesadas.

Los datos resultantes de la investigacién desarrollada por
Eliene Vurpillot muestran el comportamiento de los nifios de
3 a 7 afios en tareas de diferenciacion perceptiva, permitiendo
obtener las lineas generales de la evolucién observada, en la que
distingue tres niveles.

En un primer nivel, los objetos son considerados iguales
porque tienen algo en comin, una parte o un detalle que se afsla
del resto. Este nivel aparece marcado por una exploracién muy
parcial de los objetos comparados; el nifio juzga el “todo™ sélo
a partir de un fragmento,

En un segundo nivel, entre 5 y 6 afios, el nifio deja de con-
siderar que puede juzgar el *“todo” sélo a partir de una parte;
la exploracién se amplia y se establece una correspondencia en-
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tre cada parte de un objeto y cada parte del otro. Dos objetos
se consideran iguales cuando a cada parte de uno le corresponde
un elemento idéntico del otro; pero no se consideran las relacio-
nes especiales entre los elementos en el “todo”™, estas relaciones
especiales pueden diferir de un objeto al otro.

Es en un tercer nivel, entre 6 y 8 afios, cuando se da una
verdadera relacién de identidad, definida positivamente por la
equivalencia de todas las propiedades y negativamente, por la
ausencia de diferencias,

Para concluir este apartado diremos que existen en el curso
de la infancia algunos periodos durante los cuales el nimero y la
incidencia de los cambios observados son particularmente im-
portantes.

Asi, citando a E, Vurpillot, hacia el tercer mes aparecen en
el bebé la coordinaciéon entre prensidn y vision, la instauracién
del ritmo alfa occipital v la diferenciacién entre actividades es-
pontdneas electrofisiologicas de las diferentes zonas del cortex.

Durante el segundo afio de vida del nifio, la marcha, con la
autonomria que ésta conlleva y las posibilidades de relaciones con
el medio, y después el lenguaje, como medio de comunicacion,
cambian el sistema de relaciones entre el nifio y su entorno. Sin
embargo, el logro fundamental es el que conlleva la aparicién de
la funcién semidtica, o capacidad de representar un objeto o un
acontecimiento por un significante —palabra, imagen mental,
imitacién gestual o ldica, ,..— dotado de significado.

Entre los 6 y 8 afios se inicia el periodo de las operaciones
concretas del pensamiento: conservacion de cantidades, seriacion,
clasificacién, etc. La aparicién de estructuras operatorias conlleva
modificaciones tanto en la resolucién de tareas perceptivas como
en la de problemas mds especfficamente intelectuales. No responde
al azar e! hecho de que en estas edades, en tareas de identifica-
cion, se produzca la articulacién entre el “fodo™ y las partes;
de que desde el punto de vista de la organizacién perceptiva, las es-
tructuras primarias puedan “ser rotas” y las estructuras secun-
darias puedan “‘ser construidas” y de que en las tareas de diferen-
ciacién se instauren los criterios de identidad como en el adul-
to (Vurpillot, 1968),
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4 3. Conocimiento y percepcion

Se trata en este apartado de abordar el tema de las relacio-
nes entre percepcién y el problema general del desarrollo cogni-
tivo. El objetivo es tratar el tema desde diferentes enfoques y
para ello hablaremos de R. H. Forgus y su trabajo sobre percep-
cién, aprendizaje y pensamiento (1979), de J. R, Royce y su con-
cepci6ébn de la estructura cognitiva (1978) y de J. Piaget y su in-
terpretacion del aspecto figurativo y del aspecto operativo del
conocimiento (1961),

R. H. Forgus considera la percepciéon como el proceso fun-
damental en la adquisicion de conocimiento, concibiéndola como
el conjunto total, en tanto que aprendizaje vy pensamiento serian
subconjuntos incluidos en ¢l proceso perceptual.

Percepcion, aprendizaje y pensamiento se consideran tradi-
cionalmente como procesos cognitivos, puesto que todos ellos
estdn relacionados con el problema del conocimiento. La percep-
cion se define como el proceso por medio del cual un organismo
recibe o extrae informacién del medio que le rodea. El aprendi-
zaje se considera como la actividad mediante la cual esa infor-
macién se adquiere a través de la experiencia y pasa a formar
parte del repertorio de datos del organismo. El pensamiento, el
mds complejo de estos procesos cognitivos, es una actividad cuya
realizaciéon inferimos cuando un organismo se ocupa en solucio-
nar problemas,

A medida que el conjunto perceptual se amplfa, volviéndo-
se mds complejo y rico con ayuda de la experiencia, el individuo
es capaz de extraer mds informacién del medio que le rodea. El
proceso comienza como una simple accidn refleja al nacer, surge
a través de la maduracién y el aprendizaje, para producir conjun-
fos cada vez mds poderosos que son mediados por conceptos;
asi, el pensamiento se torna mds diestro.

Los tres procesos cognitivos (percepeidn, aprendizaje y pen-
samiento) mantienen una estrecha relacidén recfproca y es dificil
separarlos en situaciones prdcticas. Se pone de relieve la conti-
nuidad del procesc cognitivo; al principio de este proceso, apren-
dizaje y pensamiento son inexistentes u operan a un nivel muy
bajo. Cuando la extraccién de informacién requiere un esfuer-
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7o mds activo por parte del organismo, el aprendizaje y el pen-
samiento representan cada vez un papel -mds importante. En de-
finitiva, aprendizaje y pensamiento se entienden como procesos
que ayudan en la extraccién de informacidén, en tanto que la
percepcion se entiende como la construccion principal,

J. R. Royce enfoca este tema partiendo de la concepcién
de una estructura cognitiva a la que define como un subsistema de
procesos organizado y multidimensional —que incluye percep-
cién, pensamiento y simbolizacién—, por medio del cual un or-
ganismo produce “cogniciones’.

Afirma, en primer lugar, que la estructura cognitiva es multi-
dimensional; esto es, cada una de Jas tres maneras de conocer cons-
tituye una clase de proceso cognitive y cada clase es multidimen-
sional. En el caso de la percepcién, factores como la identificacién
de figuras (capacidad para elegir modelos en situaciones confusas),
la visualizacién espacial (capacidad para imaginar desplazamientos
de configuraciones dadas), un factor de relaciones espaciales (ca-
pacidad para reconocer una configuracion cuando ha sido despla-
zada) y un factor de estimacién de longitud, tamaifio, etc., son, to-
dos ellos, relevantes para la exactitud de la percepcién. Cada uno
de estos factores es una dimensidén o proceso cognitivo.

En segundo lugar, considera la estructura cognitiva como
un sisterna de procesos organizado {perceptual—conceptual—sim-
bélico). La cuestion radica en describir cémo estd organizado el
sistema cognitivo. Esto requiere una especificacién de prin-
cipios generales que organicen un subsistema; como en este ¢aso,
. el de la percepcidn.

El autor cita como el principio organizativo mds general el
conjunto de asimilacidon—acomodacién de Piaget. Este meca-
nismo es un proceso de adaptacién general que determina cudndo
el organismo ha de salir y modificar las cogniciones existentes
para acomodar las nuevas o retener y asimilar rdpidamente las
nuevas entradas como parte de la visién del todo existente. Dado
que este proceso de asimilacién—acomodacién se relaciona con
una visién total del mundo, sugiere que las tres maneras de “co-
nocer” estdn gobernadas por este principio.

En tercer lugar, afirma que la estructura cognitiva conduce
a cogniciones; y por cogniciones entiende ‘“quellas representa-
ciones - internas (neurologicamente codificadas) o fendmenos
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mentales (p. ¢., ideas, discernimientos, percepciones) que son
productos de procesos cognitivos { percepcion, pensamiento y sim-
bolizacion)”,

Sin embargo, una percepcién o un concepte dados pueden re-
presentar, o no, la realidad; el mero hecho de tener una idea o una
percepcién no se califica como conocimiento. Esto significa que
debemos distinguir entre conocer y saber, entre percibir como sa-
ber y no saber, simbolizar como saber y no saber y pensar como
saber y no saber. Por tanto, las cogniciones per se no se califi-
can como conocimiento. Las cogniciones combinadas con justi-
ficacion epistemolégica pueden conducir al conocimiento. En
ambos casos (cognicién y saber), sin embargo, se requiere repre-
sentacion interna.

Por iltimo, afirma que la esfructura cognitiva es construc-
tiva. El conocimiento permite el desarrollo o construccidon de
categorfas, conceptos o constructos que gufan o controlan la ma-
nera en que vemos el mundo.

En este contexto, cada uno de los tres modos de conocer pue-
de entenderse como un cédigo elaborado, cada uno con sus pro-
pias reglas. Las tres maneras de conocer serfan subsistemas cogniti-
vos, construidos por el organismo como maneras de entender los
diversos subsegmentos de la totalidad que llamamos *“‘realidad”,

~ Jean Piaget ha planteado el problema de la significacién
de la percepcidon en el acto del conocimiento en los siguientes
términos,

Segin este autor, todo conocimiento aprehende unpas estruc-
turas que pueden ser figurativas, como lo son la percep-
cién y la imagen mental, o bien operativas, como las estructuras
de la accidn o de las operaciones. Se trata de establecer el papel
de unas y otras asf como de sus relaciones,

Conocer consiste en construir o reconstruir el objeto del co-
nocimiento entendiendo el mecanismo de esta construccién, Las
estructuras operativas juegan un papel primordial en el conoci-
miento; se trata de comprender el papel de las estructuras figu-
rativas y concretamente, de las perceptivas,

Piaget comienza por decir que un sistema operativo de trans-
formaciones consiste en modificar ciertos estados en oftros y re-
ciprocamente, estos estados no podrfan caracterizarse sino por
configuraciones. Asi, el aspecto figurativo del conocimiento faci-
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litarfa la sefializacion o la representacidon de los estados, mien-
tras que el aspecto operativo produciria sus transformaciones. Los
dos aspectos serfan entonces indispensables el uno al otro, pero
segin un modelo de subordinacidén de la configuracién a la trans-
formacién. Asi, el aspecto figurativo daria lugar a toda suerte de
ilusiones sistemdticas, centradas en los estados, sin la “descen-
tracion correctora” facilitada por las transformaciones; de ahf los
errores de la percepcion.

Si bien todo ello es cierto, Piaget no lo considera suficien-
te, y profundizando en su andlisis llega a la siguiente conclusidn:
las percepciones no constituyen la fuente del conocimiento, va
que éste proviene de la accién interna en sus esquemas operati-
vos, pero asumen la funcién de “correctores” asegurando a cada
instante y en su punto espacial de aplicacion el contacto entre
las acciones u operaciones, de una parte, y entre los objetos y
acontecimientos, de otra. Las percepciones transmiten sus mensa-
jes bajo la forma figurativa, mientras que el conocimiento consiste
en integrarlas en la medida de lo posible en los sistemas de trans-
formacién,

Piaget se plantea el tema de la relacién existente entre per-
cepcidn y conocimiento desde el punto de vista epistemolégico
(aspecto del que hemos tratado) y desde el punto de vista onto-
genédtico (cdmo se establece la categorizacién en el nifio que ain
no posee el lenguaje). Para este autor, la causa del desarrollo in-
telectual estd en la accidn del sujeto, en la coordinacién de sus
acciones v de las operaciones que resultan de su interiorizacion,
pero nunca es el resultado de una copia o reproduccién-de los
datos del mundo externo,

Por dltimo, nos referiremos brevemente a algunas de las ideas
desarrolladas por J. Bruner en el tema que nos ocupa. Bruner
coincide con Plaget en la necesidad de abordar ¢l proceso percep-
tivo desde la perspectiva de su relacién con otros procesos psico-
ldgicos, pero a partir de aquf, sus puntos de vista difieren.

Para Bruner, la percepcién es un acto de categorizaciéon, un
modo de reducir la variabilidad de los estfmulos o de sus repre-
sentaciones en contextos distintos. Todo proceso de pensamien-
to tendria su punto de partida en estos actos perceptivos en los
que evidentemente la definicién de lo que es un objeto no viene
dada unicamente por sus caracterfsticas fisicas objetivas, sino
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que ademds el sujeto pone por si mismo las estructuras en funcién
de las cuales se analizan dichas propiedades,

Piaget critica esta posicién “‘como una extension indefini-
da del campo de la percepcidn... que nos haria caer en un empi-
rismo mds sutil, con subordinacion de las estructuras logicas a
aquellas de la percepcién (percepcién mds activa, pero percep-
cidn al fin y al cabo)”. Antes de la aparicion del lenguaje, para
Piaget, no habria una asimilacién a categorias sino a esquemas
sensorio—motores 0 a esquemas perceptivos. Las categorias sélo
aparecen posieriormente como problemas de formacién de con-
ceptos, como categorfa conceptual. Y para que sea verdadera-
mente operativa ha de permitir al sujeto ascender y descender
por ella, pasar de las categorfas mds elementales a aquellas supra-
ordenadas y viceversa, con esa reversibilidad que caracteriza al
pensamiento operatorio en contraposicion al meramente intui-
tivo (J. Linaza, 1984).

El problema perceptivo se prolonga en Ja polémica sobre el
desarrollo cognitivo en general.

4 4. Organizacién: Tareas perceptivas

En el proceso perceptivo, lo que observamos como la etapa
final {(esto es, la respuesta perceptiva) es en realidad una tarea com-
pleja que puede subdividirse en subtareas. Estas subtareas pue-
den ordenarse en una jerarqufa, de la mds simple 2 la mds com-
pleja, en la que “cada progresién sucesiva ascendente en la jerar-
quia implica la extraccion de, progresivamente, mds informacion
de la energia del estimulo” (Forgus, 1979).

El orden, descrito por R. H. Forgus, de la tarea mds simple
a la mds compleja observa la siguiente secuencia:

1) Deteccién de la energfa del estimulo y discriminacién
del cambio en la energfa del estimulo,

2) Discriminacion de una unidad de figuras consideradas
como separadas del fondo.

3) Determinacion de detalles mds finos que llevan a una fi-
gura mds diferenciada,
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4) Identificacion o reconocimiento de una forma o modelo.

5) Manipulacién de la forma identificada; lo que sucede,
por ¢jemplo, en la solucién de problemas y en la percep-
¢idn social.

Los factores sensoriales son dominantes en la determina-
cién de las tareas del orden inferior, mientras que los factores
de experiencia contribuyen cada vez mds con efectos importantes
a medida que se alcanzan los niveles tercero y quinto de las tareas
perceptuales. Asimismo, se requiere mds energia para invocar las
tareas perceptuales superiores,

D. O. Hebb sugiere tres niveles de organizacién perceptiva
que segin Forgus, pueden aportarnos indicios sobre los tipos de
organizacién implicados en las diferentes tareas. Estos niveles son:

1} Una unidad primitiva, determinada sensorialmente, que se
refiere a la unidad y segregacién de una figura desde un fondo.
La emergencia de la figura parece ser un producto directo del mo-
delo de excitacién sensorial y de las caracteristicas inherentes
al sistema nervioso, sobre el cual actia.

2) La organizacion figura—fondo, no sensorial, definida
como aquella en la cual los limites de la figura no son determi-
nados por gradientes de luminosidad en el campo visual. Esta or-
ganizacion estd afectada por la experiencia y otros factores no
sensoriales y no es inevitable en cualquier percepcion.

3) La identidad de una figura percibida, que se refiere a las
propiedades de asociacién inherentes a una percepcion. Natural-
mente esta identidad estd afectada por la-experiencia.

El primer nivel de organizacion puede incluir las tareas 1 y 2,
deteccién v discriminacién. Los niveles segundo y tercero inclui-
rfan las tareas 3 y 4, discriminacién de una- figura estable o defi-
nida e identificacién de la forma. El tercer nivel se harfa también
extensible a la tarea 5, manipulacién de la forma identificada.

Para completar la informacidén acerca de las tareas o subpro-
cesos que comprende el proceso total de la percepcidn, inclui-
mos ¢l orden sefialado por otro autor, J, Day, que como puede
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observarse, guarda gran similitud con el que hemos venido desa-
rrollando.,

Las tareas perceptivas, ordenadas de modo creciente segun
la cantidad de informacién que es necesario extraer del estfmulo
para que se produzcan, son las siguientes:

1) La Deteccidon, fundamentalmente sensorial, establece la
diferencia entre una “figura” y un fondo y se realiza a
nivel de receptores.

2) La Discriminacion. Se establece una diferencia entre dos
o mds “objetos” y el fondo. Se trata de un proceso sen-
sorial que se basa en la agudeza.

3) El Reconocimiento o inclusidn del objeto u objetos que
se perciben en una clase determinada. Intervienen ade-
mis procesos de memoria y aprendizaje,

4) La Identificacion, en la que intervienen procesos senso-
riales y mentales, incluyendo los objetos en una clase mds
restringida. La informacién que proporcionan los estr-
mulos es minima, procediendo fundamentalmente —di-
cha informacién— de procesos de aprendizaje y memo-
ria.

5) La Reproduccion, o copia de un modelo, sin estar pre-
sente. el objeto de dicha copia. La informacidén “senso-
rial” que el estfmulo da al sujeto es nula. La informa-
ciéon viene dada por el aprendizaje y la memoria. La re-
produccién se acompafia de actividades motoras diferen-
tes a las que ocurren en el reconocimiento y en la iden-
tificacién,

6} Ei Juicio, que supone “ordenar” los diferentes estimulos.

La distincidn que hemos establecido entre las diferentes ta-
reas perceptivas va a servir de marco de referencia util a la hora
de analizar la significacién de los datos del estudio, objeto del
siguiente apartado.
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4.5 Los datos del estudio: aspectos y significacién

De las pruebas psicométricas aplicadas para este estudio, las
dirigidas a medir determinados aspectos de la capacidad percep-
tiva estdn incluidas en:

— La Escala Perceptivo—Manipulativa (D. McCarthy).
— El test de desarrollo de la Percepcion Visual (M. Frostig).

— Las Pruebas de estructuracion temporal: Reproduccion
de Estructuras Ritmicas (M. Stambak).

Se trata de profundizar en la significacion de cada una de
estas pruebas v de los aspectos/tareas perceptivos que se propo-
nen medir.

4.5.1, Escala Perceptivo—Manipulativa

Segun el manual, esta escala estd formada por tareas de tipo
“ludico” que no exigen del nifio respuestas verbales y evalian
su capacidad de razonamiento mediante la manipulacién de ma-
teriales,

Se ponen en gjercicio aptitudes como la imitacién, la clasifi-
cacién légica v la organizacidon visual en diferentes tareas espa-
ciales, perceptivo—visuales y conceptuales.

CONSTRUCCION CON CUBOS

Se trata de que el nifio copie cuatro estructuras construidas
con cubos por. el examinador. Permite observar las aptitudes
manipulativas del sujeto y su percepcion de las realizaciones
espaciales.

La percepcion del espacio se refiere, en general, a la conduc-
ta perceptiva en relacion con el tamafio y con la forma de los obje-
tos (figuras, acontecimientos, ...) y con las distancias y direcciones
gue guardan entre sf respecto al observador (Barthley, 1969).
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La percepcion del espacio puede dividirse en dos dreas (For-
gus, 1979):

— Espacio Bidimensional, en el que lo importante es el hecho
de poder localizar las ‘“‘cosas” a derecha o a izquierda y arriba
o abajo. Tanto los referentes externos (visuales) como los inter-
nos (propioceptivos) afectan la percepcidn de las dimensiones.

— Espacio Tridimensional’ La posibilidad de localizar la dis-
tincién de un objeto con respecto a nosotros mismos seria la
“tercera dimension”, en la que a su vez pueden diferenciarse dos
aspectos relacionados entre si; el primero, la percepcion de la pro-
fundidad (ademds de la altura o la anchura de un objeto, que re-
presentan su drea bidimensional, podemos percibir su profundidad
o espesor); el segundo aspecto, la distancia relativa de los objetos
con respecto-a nosotros mismos.

“Con el aprendizaje v la experiencia mejora de manera
considerable la sensibilidad del organismo a mayor variedad de
indicios —determinantes de la profundidad visual-."(*) (For-
gus, 1979)

ROMPECABEZAS

(Ver “Conceptualizacién v Razonamiento”, capitulo 2.3.)
SECUENCIA DE GOLPEO

En esta prueba, el nifio debe imitar ocho secuencias de notas
(de dificultad progresiva), tocadas por el examinador en un xilé-
fonc. Ademds de evaluar la memoria inmediata para material no
verbal, permite observar la atencién y coordinacién percepti-
vo—motriz.,

(*) En esencia, la teoria del indicio se basa en una distincién entre sensacién vy
conocimiento. Todo conocimiento viene a través de los sentidos, pero antes de que la
“mente” pueda saber, debe actuar con la materia prima de la experiencia sensorial, es
decir, debe interpretar datos sensoriales. Los acontecimientos sensoriales, que forman la
base de esta interpretacin, son los indicios, y por eso la mente debe actuar como una
computadora, analizando el significado de éstos.
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Se perciben simultineamente est{mulos auditivos y visua-
les. La prueba guarda sélo cierta similitud con la “Reproduc-
cién de Estructuras Ritmicas™ (trataremos de ello en el apartado
correspondiente).

ORIENTACION DERECHA —IZQUIERDA

Consta de nueve elementos que evaliian la orientacidn en
el espacio. Cinco elementos miden el conocimiento de los con-
ceptos derecha—izquierda referidos al propio cuerpo. Otros cua-
‘tro determinan si el sujeto posee suficiente dominio de estos con-
ceptos como para invertirlos cuando se refiere a otfro individuo
que estd enfrente,

Bergés—Lézine realizan un estudio de la *“‘orientacién de-
recha—izquierda sobre si mismo y sobre otra persona” a partir
de una prueba muy similar a la que aqui se trata.

Con ello han pretendido evaluar como se sitGa un grupo de
284 sujetos (de 4 a 8 afios) ‘.. sobre el plano de las primeras
etapas de conocimiento del esquema corporal lateralizado en
pruebas parecidas a las descritas y estandarizadas por M. Gali-
fret—Granson { Bateria Head—Piaget )",

Los resultados concuerdan con los indicados por estos
autores:

— Han considerado que el conocimiento derecha—izquierda
estaba suficientemente establecido a partir del momento en que
el nifio era capaz no sélo de una designaciéon cormrecta de las par-
tes de su cuerpo, sino también de localizaciones cruzadas (mos-
trar la oreja izquierda con la mano derecha, por ejemplo). A la
edad de 6 afios los nifios son capaces de localizar la derecha y la
izquierda sobre diferentes partes del cuerpo.

— Han verificado este conocimiento a partir de localizacio-
nes sobre el cuerpo de otra persona. La nocion de lateralidad
traspuesta al cuerpo de otro existe desde los 7 afios.

Asimismo, en el comentario a una de las pruebas incluidas
en la “Escala de Motricidad”, concretamente la de accidn imi
tativa, se hace referencia a la adquisicién de estos conceptos y
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a las condiciones necesarias para que ¢l nifio sea capaz de *‘tras-
ponerlos” sobre el otro. (Ver “Psicomotricidad”, apartado 6.4.)

COPIA DE DIBUJOS Y DIBUJO DE UN NINO

{Ver “Psicomotricidad™, apartado 6.4.)

FORMULACION DE CONCEPTOS

{Ver “Conceptualizacién y Razonamiento”, apartado 2.3.)

4.5.2. Desarrollo de 1a Percepcion Visnal

Citande el manual del test, la prueba fue proyectada para
su aplicaciéon a nifios de edades comprendidas entre 4 y 7 afios.
Esto puede considerarse un dmbito de aplicacion relativamente
pequefio, pero segin M. Frostig, las actividades perceptivas al-
canzan su mayor grado de desarrollo precisamente en este inter-
valo de edad. A partir de los 7 afios el nifioc depende menos de la
percepcion inmediata, pues intervienen también el juicio y el
razonamiento,

Comprende cinco subtests:

1) Coordinacion viso—motora. Consiste en el trazado de li-
neas continuas, que se situardn entre dos lineas impresas que
forman calle, con separaciones distintas y diversas formas.

2) Discriminacion figura—fondo. Se trata de distinguir una
serie de figuras sobre fondos de complejidad creciente. Se utilizan
en este subtest formas encubiertas y enmarafiadas.

3) Constancia de forma. Consiste en reconocer ciertas figu-
ras geométricas simples, con diversos tamafios y orientaciones.

4) Posiciones en el espacio. Consiste en descubrir, entre
series de figuras iguales, las que estdn invertidas o colocadas en
distinta posicidn,
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5) Relaciones espaciales. Consiste en reproducir una serie
de lineas y dngulos de dificultad creciente partiende de un and-
lisis de formas y estructuras simples.

Es oportuno referirnos aquf a algunas de las afirmaciones
citadas en el apartado sobre el “Desarrollo de la Percepcion™,
donde entre otras cosas se decia que:

— antes de los 6 afios el nifio no dispone de la capacidad para
establecer relaciones lo6gicas de identidad, equivalencia vy per-
tenencia y los juicios son siempre de tipo categorial fundados
sobre equivalencias parciales;

— vy es entre los 6 y 8 afios cuando se da una verdadera rela-
cién de identidad, definida positivamente por la equivalencia de
todas las propiedades y negativamente, por la ausencia de dife-
rencias.

Asimismo, conviene recordar la referencia hecha en el apar-
tado correspondiente a las ‘“‘técnicas perceptivas”, ordenadas
de la mds simple a la mds compleja, tareas coincidentes con las
solicitadas en esta prueba.

4.5.3. Reproduccién de Estructuras Ritmicas

Segiin Mira Stambak, fue con objeto de estudiar uno de los
aspectos de la estructuraciéon temporal, en el ambito de una in-
vestigacion sobre las “dislexias de evolucién”, cuando se procedi
a elaborar una Bateria de Pruebas de Ritmo. Esta baterfa consta
de tres pruebas a través de las cuales se abordan distintos aspec-
tos del problema del ritmo:

* Tempo espontdneo,
¢ Reproduccién de estructuras ritmicas.

» Comprensiébn del simbolismo de estructuras ritmicas y su
reproduccion,
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La ‘“Reproduccién de estructuras ritmicas” forma parte,
pues, de una baterfa preparada para el estudio de la estructura-
cion temporal,

La prueba estudia un aspecto de la organizacién temporal:
la estructura temporal desde una perspectiva perceptivo—motriz,

Las estructuras rftmicas que se reproducén miden, por una
parte, la posibilidad de aprehensidn inmediata (progresivamente
mds diffcil por el aumento del niimero de golpes de cada estruc-
tura) y por otra parte, la posibilidad de estructurar/agrupar esos
golpes en subgrupos mds o menos largos v complejos.

Vamos a reproducir a continuacién los resultados mds sig-
nificativos de la investigacidén realizada por M, Stambak sobre
un grupo de 230 nifios (de ambos sexos) de edades comprendi-
das entre 6 y 12 afios,

Considerando los indices de dispersion, se opera un salto im-
portante entre los 6 y los 7 afios: a los 6 afios, los resultados son
muy dispersos, los fracasos se escalonan de 1 a 21 estructuras;
a los 7 afios, se pasa a éxitos muy numerosos, quedando los fra-
casos s6lo en las estructuras mds complejas (22 nifios, de 25, pre-
sentan menos de 10 fracasos).

Segiin el nimero de golpes en una estructura, y adoptando
el criterio del “75%/, de éxitos” para que una estructura sea ca-
racterfstica de una edad determinada: las estructuras de 3/4
golpes se logran a los 6 afios; las de 5 golpes, a los 8 afios; las de
6 golpes, a los 10 afios y en las estructuras de 7/8 golpes fracasan
incluso a la edad de 12 affos.

El ndimero de subgrupos en una estructura influye aan mds
fuertemente sobre el grado de éxito. Las tltimas estructuras,
mds largas y complejas, dada la necesidad de una aprehension
inmediata cada vez mds larga, requieren un nivel intelectual re-
lativamente elevado o un mfnimo de entrenamiento ritmico.

Resumiendo, en los resultados obtenidos, el autor observa:

» Una clara evolucion de los éxitos entre los 6 y los 9 afios.

* A los 6 afios, los nifios fracasan en muchas estructuras;
sdlo pueden reproducir las mds sencillas y las que no se
dividen en subgrupos.
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* A los 7/8 afios, se reproduce correctamente-un gran nd-
mero de estructuras; fracasando sélo en las mds largas y
complicadas.

e A los 9/10 afios, las estructuras son resueltas ca-si por la
totalidad.

Asi, en la edad de 6 afios la estructuracion temporal no pa-
rece estar adquirida. Los nifios son capaces de delimitar una suce-
sidbn de golpes, pero no pueden estructurar varios grupos en un
conjunto.

4.6. Descripcion y andlisis de los resultados

La Tabla 4.1 recoge las medidas de tendencia central, disper-
sidn y simetria de las variables pertenecientes a la Escala Per-
ceptivo—Manipulativa, al test de Percepcién Visual y al de Re-
produccién de Estructuras Ritmicas. Dichas medidas estin refe-
ridas a las variables originales,

La Tabla 4.2 describe con mds detalle las puntuaciones del
test de Reproduccién de Estructuras Ritmicas (recoge también las
puntuaciones directas).

4.5.1. Escala Perceptivo—Manipulativa
CONSTRUCCION CON CUBOS

La distribucién de las puntuaciones obtenidas en este test
se caracteriza por presentar una fuerte asimetria que concentra
al 90.4°/, de la poblacién examinada en la puntuacion médxima,
Esta asimetria viene definida por las posiciones relativas de la
media, la desviacidn y los cuartiles 1 y 3, asf como por un elevado
coeficiente de sesgo.

La prdctica totalidad de los nifios ha resuelto sin dificultad
esta tarea; ausencia de dificultad que por ofra parte, ya se apun-
ta en el manual del test.
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TABLA 4.2

Reproduccién de Estructuras Ritmicas

P.D. Porcentaje | /o Acumulado
0 0.6 0.6
1 0.8 1.4
2 1.3 2.7
3 1.8 4.5
4 3.8 8.3
§ 4.5 12.7
6 18 16.5
7 4.8 21.3
8 5.6 26.9
9 8.7 35.5

10 8.7 44,2
11 8.5 52.7
12 10.1 62.8
13 7.3 ' 70.1
14 1.3 77.3
15 59 83.2
16 6.9 90.1
- 17 5.0 95.1
18 2.0 97.1
19 1.4 98.5
20 1.0 99.4
21 0.6 100.0
SECUENCIA DE GOLPECQ

Las puntuaciones obtenidas en este test se ordenan en una
distribucién no muy alejada de la normalidad, mostrando cierta
asimetria de signo negativo: el 57°/4 de los individuos se locali-
za en el 50 por cien superior del rango de variabilidad. E1 70.5%/,
de las observaciones se sitiia entre 4 y 6 puntos.
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Volveremos sobre los resultados de esta prueba en el apar-
tado 4.6 4.

ORIENTACION DERECHA-IZQUIERDA

Las puntuaciones obtenidas en esta prueba se distribuyen
asimismo en una curva no excesivamente alejada de la normal,
si bien el sesgo es en este caso superior al de la prueba anterior.
Fl 55.7°/, de la muestra ha obtenido puntuaciones entre 6 y 9
y en el 50%/, superior del rango de variacion se encuentra el
67.6%/, de los sujetos examinados.

Esta prueba consta de 12 elementos divididos en dos partes:
en la primera (7 elementos), los nifios deben localizar la derecha
y la izquierda sobre diferentes partes de su cuerpo (incluyendo
localizaciones cruzadas) y en la segunda parte (5 elementos), las
localizaciones se hacen sobre el cuerpo de otra persona (sobre un
dibujo). En este sentido, la prueba coincide con la aplicada por
Bérges—Lézine (ya utilizada en el apartado 4.5.1.), Sin embargo,
las puntuaciones del test no diferencian entre la primera y la se-
gunda parte, recogiendo exclusivamente la notacidén total. Ello
nos impide establecer comparaciones, sin duda interesantes, entre
los resultados de ambas aplicaciones.

Podrfamos establecer el supuesto de que los nifios que han
obtenido puntuaciones de 7 o menos son aquellos que atn pre-
sentan dificultades en trasponer los conceptos ‘“‘derecha—izquier-
da” al cuerpo de otra persona, Segun esta hipdtesis, por confirmar,
se encontrarfa en esta situacion et 44,9/, de los sujetos exa-
minados.

Recordemos que segin los resultados indicados por Bérges--
Lézine, a la edad de 6 afios los nifios son capaces de localizar de-
recha e izquierda sobre diferentes partes de su cuerpo, pero sélo
a partir de los 7 afios existe la nocién de lateralidad traspuesta
al cuerpo de otra persona.

Ajuriaguerra considera, como ya hemos sefialado, gue a los
6 afios el nifio ya no tiene dificultad de orientacién con respecto
a s{ mismo (distingue ambos lados de su cuerpo, aunque invier-
ta las denominaciones). Es desde los 6 hasta los 8/9 afios cuando
progresivamente va adquiriendo la capacidad para trasladar esta
orientacién a las demds personas y a los objetos.
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COPIA DE DIBUIOS Y DIBUYOQ DE UN NINO

Ambas pruebas exhiben una distribucién no muy alejada de
la normalidad; mostrando una ligera asimetrfa superior en el test
“dibujo de un nifio” —en el que el 62°/, de las observaciones se
sitia entre 12 y 16 puntos— que en el test ““copia de dibujos”
—en el que el 58°/, de la poblacién obtiene puntuaciones de 11
a 15—. En el 50°/, superior del rango de variacioén se localizan
el 76. 3°/0 de las observaciones del prlmer test y el 69.7%/,
de las del segundo.

Los resultados de ambas pruebas se comentan mis deteni-
damente en el apartado 6.5.1., Escala de Motricidad.

ROMPECABEZAS Y FORMACION DE CONCEPTOS

En la prueba de “rompecabezas” la distribucién de las
puntuaciones es muy préxima a la normal, pudiendo definirse
sin problemas por la media, la desviaciéon y los cuartiles 1 y 3.
Entre las puntuaciones 6 y 10 se locahza el 55.2°/, de la pobla-
cién examinada.

La-prueba de “formacién de conceptos” muestra una dis-
tribucién asimétrica de sesgo negativo que concentra el 55.7°%/,
de la poblacién en el 25%/, superior del rango de variacién. En-
tre 8 y 11 puntos se sittia el 67.4%/, de la poblacion.

De ambas pruebas se trata en el apartado correspondiente

a “Conceptualizacién y. Razonam1ento ”(n® 2).

ESCALA PERCEPTIVO—MANIPULATIV A

-La distribucién de las pumntuaciones globales de la Escala
Perceptivo—Manipulativa exhibe una asimetrfa de signo nega-
tivo {mayor concentracién de puntuaciones en el 50°/, supe-
rior del rango), aunque no excesivamente alejada de la norma-
lidad. E1 50.9%°/, de la muestra ha obtenido entre 60 y 72
puntos.
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4.6.2. Percepcion visual

Los resultados obtenidos en los diferentes subtests que
componen esta prueba determinan la divisién en dos grupos que
pueden caracterizarse de forma relativamente homogénea.

~ El primer grupo estaria formado por los subtests ‘““coordina-
cién visomotora” y “‘constancia de forima”. Las puntuaciones ob-
tenidas en ambos se ordenan en una distribucién normai; por lo
que pueden describirse por las medidas de media, desviacion vy
cuartiles 1 y 3.

El segundo grupo lo integrarfan los subtests “discriminacién
figura—fondo™, “relaciones espaciales” y ‘“‘posiciones en el espa-
cio™, En los tres casos, la distribucién de las puntuaciones obteni-
das exhibe una asimetria apreciable, superior en “discriminacion
figura—fondo™ (donde el 60.7°/, de los sujetos ha obtenido entre
14 y 19 puntos), seguida de “relaciones espaciales” (entre 5 y
7 puntos se concentra el 78.,2°/, de los sujetos) y por dltimo,
de “posiciones en el espacio”, que presenta el menor sesgo (el
68.3%/, de los sujetos obtiene entre 5y 7 puntos). En el 25%/,
superior del rango de variacién se sitiian el 66.4%/,, el 33.9%/, ¥
el 46.7%/, de la muestra, respectivamente,

Las puntuaciones directas totales obtenidas a partir de 1a
suma de la puntuaciones parciales en cada subtest no son consi-
deradas en el manual del test. Por nuestra parte, sélo sefialar
que en estas puntuaciones se observa una distribucién no exce-
sivamente alejada de la normalidad, con cierto sesgo de signo
negativo. El 53.1°/, de los sujetos ha obtenido entre 47 y 60
puntos.

El manual propone un Cociente Perceptivo como medio de
expresar la capacidad perceptiva, como una medida de la posicién
relativa del nifio en relacién con los nifios de su misma edad calcu-
lada en funci6n de la desviacién de las puntuaciones del nifio res-
pecto a la media de su grupo de edad, El método que utiliza con-
siste en convertir las 5 puntuaciones directas obtenidas en puntua-
ciones tfpicas; la suma se transforma en C.P. a partir de las tablas
incluidas en el manual, Por nuestra parte, se ha procedido al cdlcu-
lo de la suma de las puntuaciones tipicas que componen el test de
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percepcion visual (ver Anexo III, Baremos). Con esta informacién
y las tablas ya disponibles es posible evaluar el C.P,

Segin M. Frostig, no debe olvidarse que los 5 tests ponen en
juego aptitudes relativarmnente independientes; por ello, la inter-
pretacion del C.P. debe considerarse solo como un dato, debiendo
completarse con el andlisis de los resultados parciales.

4.6.3. Reproduccién de Estructuras Ritmicas

En esta prueba, las puntuaciones obtenidas por los sujetos
se distribuyen normalmente.

En base a los resultados obtenidos en la aplicacién de esta
prueba a nifios de 6 a 14 afios(*), M. Stambak llega a las conclu-
siones siguientes:

¢ Existe una clara evolucién entre los 6 vy los 9/10 afios;
edad en la que los nifios tienen éxito prdcticamente en todas las es-
tructuras exceptuando las vltimas, mds largas y complejas, que
requieren o un nivel intelectual elevado o un minimo de entre-
namiento ritmico.

¢ Se observa un salto importante entre los 6 vy los 7 afios.
A los 6 afios, los nifios fracasan en muchas estructuras, solo logran
reproducir las mds sencillas; los resultados son muy dispersos y
los fracasos se escalonan de 1 a 21 estructuras. A los 7/8 afios,
un gran mimero de estructuras se reproduce correctamente; fra-
casan sdlo en las mds largas y complejas, que exceden las posibi-
lidades de aprehensién inmediata.

e Mientras que a los 6 afios la estructuracién temporal
no parece estar adquirida —son capaces de delimitar una suce-
siéon de golpes, pero no pueden estructurar varios subgrupos en
un conjunto—, a los 7 aifios sf se evidencia esa posibilidad de
estructuracién y a partir de esa edad los cambios va no son
cuantitativos,

(*) Contrastacion de la prueba. Exa:nen a4 230 nifios de las Escuelas Comunales
de Parfs. Afios 1951 a 1954,
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M. Stambak lleva a cabo un andlisis de gran interés relativo
a las estructuras en que los nifios fracasan/tienen €xito en cada
edad. Diferenciando segiin el nomero.de golpes y segin el nume-
ro de subgrupos de cada estructura, observa que este ultimo. in-
fluye atin mds sobre el grado de éxifo. En este caso resulta invia-
ble realizar un andlisis de este tipo, ya que sélo disponemos del
dato global “mimero de aciertos”, sin conocer los éxitos/fraca-
sos correspondientes a cada estructura.

Podemos establecer un supuesto, partiendo del dato que
apunta Stambak sobre las estructuras caracteristicas de una edad
determinada, en funcién del niémero de golpes y considerando
como criterio un 75%/, de éxitos, Las estructuras de 3/4 golpes
se logran a los 6 afios; las de 5, a los 8 afios; las de 6, a los 10 afios
y en las de 7/8 golpes fracasa hasta un 50°/, de los nifios inclu-
so a los 12 afios.

El supuesto planteado consiste en establecer una correspon-
dencia entre el mimero de puntos obtenidos y el mimero de es-
tructuras que tienen un nimero determinado de golpes (con el
nmimero de subgrupos que deben estructurarse), Segiin esta hipo-
tesis, por confirmar, habrfan obtenido éxito en determinadas
estructuras quienes hubieren obtenido la puntuacién correspon-
diente. Los resultados se distribuirfan en la siguiente forma:

. N° de N°de | N°de Puntuacién | Muestra
Estructuras | - Golpes | Subgrupos | n° de éxitos %

8 3/4 1/2/3 8 0 menos 26
5 5 1/2/3/4 de%al3 45"
4 6 2/3/4 de14a17 25
4 78 2/3/4 de18a21 | 5

Si esta hipétesis fuera.cierta, un 25°/, de la muestra exa-
minada habrfa tenido éxito en las estructuras de 3, 4, 5 y 6 gol-
pes; un 45%/,, en estructuras de 3, 4, y 5 golpes y un 26°/,, sélo
en las den3 j4 golpes.

Finalmente, sefialar que M. Stambak infiere del examen a
nifios afectados por trastornos en el habla (disléxicos, disortogri-
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ficos y retardados en el habla) una estrecha relacidn entre la ad-
quisicién del lenguaje, primero, y luego de la lectura, por una par-
te, y la capacidad de estructuracién temporal (como se valora por
‘esta prueba), por la otra. Ello sirve para subrayar las posibilidades
y relevancia que la prueba en cuestién puede tener.

4.6.4. Aspectos considerados en el estudio del
Desarrollo Perceptivo: Interrelaciones

Las Tablas 4.3 y 4.4 recogen, respectivamente, las correlacio-
nes entre los tests que componen la Escala Perceptivo—Manipula-
tiva, por un lado, y entre los que forman parte de la prueba de
Percepcién Visual, por otro, La Tabla 4.5 muestra, a su vez, las co-
rrelaciones entre las tres pruebas consideradas en el apartado de
“Percepcion™: Escala Perceptivo—Manipulativa, PercepcuSn Visual
y Reproduccién de Estructuras Ritmicas.

Al describir el grado de relacion entre las distintas pruebas.
de la Escala Perceptivo—Manipulativa, se observa que entre todas
ellas existe una correlacién directa y moderada, significativa en
todos los casos. Los valores mds altos se obtienen al relacionar el
test “Copia de dibujos” con “Rompecabezas” en primer lugar;
con “Dibujo de un nifio™, en segundo lugar y con “Formacion de
conceptos”, en tercer lugar

Al observar la correlacién del total de la Escala Percepti-
vo—Manipulativa con cada una de las pruebas, puede apreciarse
que “Copia de dibujos”, “Rompecabezas™ y “Dibujo de un nifio™
son los tests que han influido con un peso mayor en los resultados
globales de dicha escala. ‘

En cuanto a las pruebas relativas a “Percepcién Visual®,
puede observarse asimismo que en todas las comparaciones la
correlacién es directa y significativa. Los valores mds altos se ob-
tienen en las comparaciones entre los subtests “Posiciones en el Es-
pacio”, “Discriminacién figura—fondo” y ‘““Coordinacién Viso-
motora”. Se subraya la relacién entre “Posiciones en el Espacio”
y “Discriminacion figura—fondo”.

Tras esta descripci6n, analizaremos desde otra perspectiva
los diferentes aspectos considerados en el estudio del desarrollo
perceptivo. Para ello proponemos una nueva estructuraciéon ba-
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TABLA 4.5

Matriz de correlacion

E. Perceptivo ' Percepcién | Repro. estruct,
manipulativa |  visual ritmicas
Esc, Perceptivo manipulativa 1,000
Percepcién visual 0.675 1.000
Reproduecion estruc. ritmicas 0428 0.318 1.000

sada no en las diferentes escalas/tests primitivos, sino en las dife-
rentes tareas/capacidades puestas en juego y en su grado de com-
plejidad. Hacernos unas primeras consideraciones.

La prueba de “Orientacion derecha—izquierda’ evalia, como
ya hemos indicado, la .capacidad de organizar/asimilar las coor-
denadas espaciales respecto al propio cuerpo y respecto “al otro™.
La consciencia del propio cuerpo y la aprehension del espacio son
funciones que se interrelacionan reciprocamente. La nocién de es-
pacio v relaciones espaciales estd intimamente ligada a la elabora-
cién del esquema corporal y sdle cuando el nifio haya experimen-
tado/dominado convenientemente las diferentes partes de su cuer-
po, sus propiedades y limites, serd capaz entonces de organizar
progresivamente su “yo” con relacién a los objetos,

Desde esta perspectiva, en esta prueba estamos evaluando
un aspecto del desarrolio del esquema corporal {ntimamente li-
gado al dominio de la nocidn de espacio y relaciones espaciales, Es
preciso que el nifio no tenga dificultades en la orientacidn respec-
to a sf mismo para que progresivamente extienda esa capacidad
de orientacién a las demds personas y a los objetos. Cuando el nifio
ha logrado el dominio de los problemas de orientacion, en el plano
de lo vivido, accederd al nivel de la representacién mental (estruc—
turacion espacio —temporal).

La prueba “Dibujo de. un nifio” se caracteriza fundamen-
talmente, como ya indicamos, por la conjuncién de factores di-
versos en su realizacion: habilidad grdfica, imagen conceptual
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que ¢l nifio tiene de su propio cuerpo y otros aspectos de la per-
sonalidad del sujeto, de dificil cuantificacién, que exigirian un
andlisis mds cualitativo,

Las pruebas restantes pueden agruparse en funcién del tipo
y la complefidad de 1a informacidn que es necesario extraer del es-
timulo y procesar, para la ejecucion de la tarea correspondiente.
De acuerdo con estos criterios, pueden ordenarse tres grupos
{ver pdgina siguiente). ‘

Como puede observarse, en el grupo A las tareas mds senci-
llas corresponden, tedricamente, a “Coordinacién visomotora™,
“Construccién con cubos™ y “Discriminacién figura—fondo”. La
primera tarea, grafomotriz, exige un cierto esfuerzo de control
y precision, si bien no implica dificultades motoras particulares;
los aspectos intelectuales y perceptivos, aunque intervienen, son
reducidos. En la segunda tarea, interviene la coordinacién de los
movimientos de las manos y aungue necesaria, es menor la pre-
sencia de factores intelectuales v espaciales, En la tercera tarea,
la discriminacion de figuras {(discriminacién figura—fondo) mues-
tra mayor dificultad cuando debe determinarse en funcidon de de-
talles mds finos (posiciones en el espacio).

Las tareas que responden a estfmulos auditivos pueden tam-
bién ordenarse en funcién de su complejidad. En un primer nivel
se situaria ““Secuencia de golpeo”, en la que la tarea consiste en de-
tectar, identificar y reproducir; en tanto que en “Reproduccion
de Estructuras Rftmicas” deben ademds ordenarse/agruparse los
estimulos en estructuras dadas.

Asimismo debe subrayarse la coincidencia de las tareas a
ejecutar entre pares de pruebas incluidas en diferentes tests/es-
calas; coincidencia que queda reflejada en el esquema siguiente.

Continuando en la légica del andlisis que se viene desarro-
llando, hemos considerado la conveniencia de aplicar la técnica
de la correlacion candnica.

La Tabla 4.6 presenta la matriz de correlacidn entre los tests
de la Escala Perceptivo—Manipulativa, los tests de Percepcion
Visual y el de Reproduccién de Estructuras Ritmicas. La Tabla
4.7 recoge los resultados de un andlisis de correlacién candnica
entre los tres grupos de variables. Estos resultados se han obteni-
do a partir de las variables transformadas.
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En la aplicacién del andlisis de correlacién canénica a estos
dos grupos de variables, s6lo dos variantes (ejes) candnicas han
resultado significativas a un nivel del 0.01,

En conjunto, las dos variantes explican un 54.8°/, de la va-
rianza de las variables de desarrollo perceptivo y un 43.7%/, de
las variables que definen la escala perceptivo—manipulativa. La
correlacién entre los componentes de la primera variante es
de un 0.75 y entre los dos de la segunda, de un 0.24. Dados los
bajos coeficientes de correlaciéon de Pearson entre pares de varia-
bles que exhibe la muesira, parecté razonable tomar las dos va-
riantes para una interpretacidn conjunta. Los resultados del and-
lisis se presentan en la Tabla 4.7 y el Gréfico 1, Puesto que am-
bos conjuntos de tests intentan medir (o reflejar) un mismo as-
pecto del desarrollo de los nifios, los coeficientes de redundan-
cia son mds altos en este caso, aungue los que corresponden a la
sepunda variante no son estadfsticamente distintos de cero. Los
coeficientes de redundancia significativos son los de la primera
variante,

En cuanto a la interpretacién de los resultados, la Tabia 4.7
y el Grédfico 1 ponen de relieve las siguientes correspondencias:

— Entre las variables “Relaciones espaciales™ (0.85 en Percep-
cién visual) y “Copia de dibujos™ (0.81 en E. perceptivo—
manipuiativa),

— Entre las variables “Coordinacién visomotora” y *“Cons-
tancia de forma” (0.62 y 0.56 en Percepcién visual) v
“Formacién de conceptos™ (0.55 E. perceptivo—manipu-
lativa).

Nétese que estas relaciones se han definido considerando
Gnicamente la primera variante. Considerando ambas, aparece
un grupo de tests, muy préoximos entre si en el espacio, que per-
miten analizar los siguientes conjuntos de variables:

— “Reproduccion de estructuras ritmicas” (0.54 y —0.30 en
Desarrollo perceptivo) y “Secuencia de golpeo” (0.56 y
~0.28 en E. perceptivo—manipulativa).
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TABLA 4.6

G, CARMENA Y OTROS

Matriz de correlacion, Percepcion Visual, R. Estructuras Ritmicas,

E. Perceptivo—Manipulative

Coordinacién | Discriminacién | Constancia | Posiciones | Relaciones
Visomotora | Figura/Fondo | de Forma [en el Espacio | Espaciales
Coordinacién Visomotora 1.000
Disctiminacion Figura/Fondo 0.354 1.000
Constancia de Forma 0.219 0.327 1.000
Posiciones en el Espacio 0.318 0.379 0.330 1.000
Relaciones Espaciales 0.408 0.486 0.362 0.484 1.000
R. Estructuras Ritmicas 0.199 0,239 0.221 0.218 0.274
Construccién con Cubos 0.212 0.187 0.170 0.202 0.317
Rompecabezis 0.241 0.439 0.287 0.342 0.451
Secuencia de Golpeo 0.225 0.279 0.202 0.300 0.351
Otientacién Dcha./Izda, 0.164 0.174 0.196 0.207 0.261
Copia de Dibujos 0451 0.406 0.326 0.355 0.507
Dibujo de un Nifio 0172 0.236 0.225 0.287 0.313
Formacién de Conceptos 0.286 0.265 0.271 0.242 0.346
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R. Estructuras | Construccion| Rompecabezas | Secuencia| Orientacién | Copia de| Dibujo | Formacién

Ritmicas Cubos Golpeo |Dcha./Izda.{ Dibujos| Nifio | Conceptos
1.000

0.102 1.000

0.248 0,201 1,000

0.279 0.157 0.266 1.000

0.218 0.123 0.179 0.268 | 1.000

0.316 0.244 0378 0.308 0.221. 1,000

0.279 0.127 ' 0.278 0.241 0118 | 0.221 |1.000

0.206 0.150 0.274 0.185 0.180 0.309 |0.205 1.000
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— Dentro de la escala de Percepcién visual, dos tests apare-
cen Intimamente relacionados: *“Discriminaciones figu-
ra—fondo” (0.70 y —0.20 en las variantes 1 y 2) y “Posi-
ciones en el espacio” (0.64 y —0.30 en las variantes 1 y 2).

Estos resuitados vienen a corroborar determinados aspec-
tos de nuestro planteamiento tedrico inicial, con una sola ex-
cepcién: la correspondencia observada entre “Coordinaciéon vi-
somotora” y ‘“Constancia de forma”/“Formacion de conceptos”
y no con “Relaciones espaciales”/*“Copia de dibujos”, como se ha-
bfa apuntado.

4.7. Conclusiones

Las pruebas seleccionadas, dirigidas a la evaluaciéon del de-
sarrollo perceptivo, se refieren a cuatro factores fundamentales:

¢ Conocimiento y dominio suficientes de las coordenadas
espaciales referidas al propio cuerpo que posibiliten i
orientacién espacial con referencia a otras personas y a
los objetos.

e Capacidad para establecer relaciones espaciales y su utiliza-
cién en la resolucién de un problema propuesto. El cardc-
ter diferente de los estimulos determina que ademds de
la aptitud perceptiva, se requiere en cada caso la interven-
cién de otras aptitudes/habilidades en orden a la solucién
de! problema (coordinaciébn manual, grafomeotricidad,
precision, control, atencién, ...).

e Capacidad para establecer relaciones logicas de identidad,
equivalencia y pertenencia en funcién de un solo criterio
o de dos/tres combinados. Realizacién de tareas partien-
do también de estfmulos diferentes: material manipula-
tivo y grdfico (estimuios visuales).

e Capacidad para detectar, reproducir y agrupar estfmulos
auditivos. :
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Los resultados obtenidos en los cuatro factores sefialados
parecen indicar que:

¢ Los nifios, en general, poseen un dominic correcto de las
coordenadas espaciales con referencia a su propio cuerpo,
en tanto gue una proporcidn apreciable de éstos comien-
za a presentar dificultades cuando se trata de trasponer
estos conceptos al cuerpo de otra persona; resultados que
por otra parte, coinciden con lo que teéricos y estudiosos
del tema sefialan al caracterizar la edad/etapa evolutiva
que nos ocupa (6/7 afios). No puede hablarse, pues, en ge-
neral, de “retraso”, sino de “transicion”,

¢ En la realizacion de tareas referidas a la capacidad para es-
tablecer relaciones espaciales/visualizacién espacial, se
observa que el éxito es funcidn no sdlo de la simplicidad/
complejidad de la tarea perceptiva propuesta (cantidad de
informacién que el nifio debe extraer del estimulo y pro-
cesar), sino también del tipo de estimulo y por tanto, de -
la habilidad que ademds de la estrictamente perceptiva,
debe ponerse en juego. Las dificultades parecen aumentar
mucho ¢n la tarea cuando interviene la habilidad gra-
fomotriz. ‘

» En las tareas que ponen en juego la capacidad de los nifios
para identificar (color, forma, tamafio,...) y ordenar légi-
camente en funcién de relaciones de pertenencia (alter-
nando 1/2/3 criterios), las dificultades parecen deberse m4ds
al tipo de estfmulo utilizado que a la complejidad del pro-
blema que deben resolver. Los éxitos son mds numerosos
cuando los nifios “manipulan™ un material dado, ordendn-
dolo en funcién de 1/2/3 criterios, que cuando el problema
debe resolverse sobre grificos, donde la ordenacién ha de

- hacerse en funcion de un solo criterio.

« En las tareas en las que los estfmulos propuestos son auditi-
vos, las dificultades parecen aumentar s6lo en funcién de
la complejidad del problema a.resolver. La capacidad para
aprehender y reproducir estructuras ritmicas (temporales)
de complejidad creciente se sitiia a un nivel igual, o supe-
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rior, al considerado como caracterfstico de esta edad. Par-
tiendo de la estrecha relacidn que se establecia entre esta
prueba y el aprendizaje de la lectura, podria concluirse que
la mayorfa de los nifios no debe presentar problemas es-
peciales en el aprendizaie de esta técnica instrumental,

Considerando, desde una perspectiva global, los resultados
obtenidos en todos y cada uno de los tests, ellos parecen indi-
car que:

» Como tendencia general, las observaciones vienen a con-
centrarse en el 50°/, superior del rango de variacién.

e La prictica totalidad de los sujetos ha solventado sin di-
ficultad las tareas perceptivas “‘simples™; con excepcién
hecha de aquéllas en que interviene un factor de habilidad
grafica (control y precisién).

e En las tareas perceptivas “complejas”, los nifios que ob-
tienen mejores resultados en problemas de relaciones espa-
ciales tienden también a obtenerlos en tareas de identifi-
cacién, ordenacidén y agrupamientos,

s Se confirman las correspondencias tedricas establecidas,
por una parte, entre tareas complejas similares que par-
ten de estfmulos materiales diferentes y por otra parte,
entre determinados pares de tareas simples—complejas:
discriminacién figura/fondo—posiciones en el espacio, se-
cuencia de golpeo—reproduccion de estructuras ritmicas.

En cuanto a los tests seleccionados con objeto de evaluar 1a
capacidad perceptiva de los nifios, los resultados y el anilisis
realizado, puede deducirse que:

o La seleccidén de las pruebas debe realizarse mds en funcidén
de un estudio detenido y detallado de los aspectos percep-
tivos concretos que interesa observar que en base a esca-
las/tests donde se fijan de antemano las diferentes pruebas
que las integran. Esta tiltima opcion conlleva, por una
parte, una duplicidad innecesaria en la realizacién de deter-
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minadas tareas y por otra parte, la incorporacion de algunos
-tests no iddneos al objeto de estudio, bien porque sus ca-
racteristicas exigen un tipo de andlisis que desborda el me-
ramente cuantitativo, bien porque su extrema simplicidad
favorece la escasa utilidad de los resultados, o bien porque
aun refiriéndose a aspectos del desarrollo intimamente
ligados al desarrollo perceptivo, pueden estar ya incluidos
(v evaluados) dentro de este otro aspecto/drea del desa-
rrollo. Asimismo, la seleccién de una prueba debe implicar
la obtencién de su mdximo rendimiento y la explotacién
de todas sus posibilidades. En estos pasos previos debe,
pues, volcarse un gran esfuerzo.

e La evaluacion del drea del desarrollo perceptivo (aun te-
niendo en cuenta las precisiones iniciales) se ha realizado
en base a la gjecucion de fareas que cubren en gran medi-
da el abanico de “tareas perceptivas” consideradas por
los tedricos del tema. '

Resumiendo, un estudio futuro deberfa comenzar por defi-
nir, en primer término, aquellas ‘“‘tareas perceptivas” (asi como
el cardcter, nivel de complejidad y tipo de estimulos) que son re-
queridas en las ‘“‘tareas escolares” en estos niveles de edad. En
segundo término, deberia realizarse la seleccidn (o en su defecto,
la elaboracidn) de aquellas pruebas destinadas a evaluar estas ta-
reas concretas. Por iltimo, deberia contemplar la posibilidad de
completar un andlisis de tipo cuantitativo,” como el presente,
con otro que hiciera mayor hincapié en un andlisis cualitativo del
tema a través de un estudio o estudios combinados.

5. LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

No hace falta extenderse sobre la trascendental importan-
cia que tiene el proceso de adquisicidon y desarrollo del lenguaje
en el nifio, tanto desde su consideracién como instrumento so-
cial (¢l medio fundamental de comunicacién humana, en su do-
ble vertiente de posibilidad de expresién y de comprension de los
demds y del mundo) cuanto desde su consideracidon como insfru-
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mento intelectual (medio para la estructuracién de! pensamiento
y el discurso légico, as{ como para transmitirlo a otros). Sin em-
bargo, el proceso de adquisicion del lenguaje contimia en buena
medida sin conocerse y el debate sobre esta cuestién se apoya
m4ds en el terreno especulativo que en los datos empfricos, dema-
siado condicionado por las adhesiones de los mvestlgadores a una
u otra teorfa epistemoldgica.

5.1, Las diversas escuelas te6ricas

5.1.1. El conductismo

Que la adquisicién del lenguaje no puede considerarse sim-
plemente como un aprendizaje mds, lo prueba el fracaso del con-
ductismo al intentar explicarlo desde el condicionamiento ope-
rante. En su libro Verbal Behaviour (1957), Skinner propone que
el lenguaje se aprende por asociacién estimulo—respuesta a tra-
vés de la imitacién y el reforzamiento. Los nifios, segiin él, apren-
den a hablar copiando las pautas sonoras captadas en su entorno,
y mediante mecanismos de estimulo—respuesta, prueba y error,
reforzamiento y recompensa, van perfeccmnando su lenguaje
hasta igualar el modelo aduito.

Sin embargo, la investigacion psicolingiifstica ha demostra-
do que el nifio no es un organismo pasivo que recibe estimulos
lingiirfsticos sobre los que construye asociaciones (Cromer, 1981),
Ni los niflos repiten ciertas pautas del lenguaje infantilizado que
reciben, ni 8610 imitan el habla adulta. Al contrario, adoptan ante
el lenguaje una actitud inteligente, creativa y deductiva que les
lleva a producir pautas no previstas y creativas (Crystal, 1982).
Ademds, previa a la imitacién ha de ser la capacidad de recono-
cer lo que debe imitar; y tampoco es ficil explicar cédmo puede
el nifio imitar una estructura oracional, que es una abstraccion.
Tanto los supuestos de Skinner como sus derivadas teorfas de la
mediacién vy de la contigiiidad han sido incapaces de dar cuenta
de muchos rasgos esenciales de la adquisicién del lenguaje vy sélo
han podido explicar algunos aspectos secundarios v de impor-
tancia menor (Delval, 1981).
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5.1.2. El mentalismo

También en 1957 publica Chomsky su obra Estructuras sin-
tdcticas, punto de partida de la gramdtica transformativo—gene-
rativa. La posicién de Chomsky ha sido denominada de diversas
formas: mentalista, innatista, sintactista, y su presupuesto funda-
mental es que la estructura de la lengua estd determinada por la
mente humana, en la que hay unas estructuras innatas especifi-
cas para la adquisicién del lenguaje.

Chomsky afirma que tan pronto como el nifio queda expues-
to al lenguaje, ciertos principios estructurales lingiifsticos comien-
zan a operar de manera automdtica. El nifio posee ya un cono-
cimiento tdcito de una llamada estructura universal profunda del
lenguaje. Su tarea consiste en determinar cudl de los lenguajes
humanos posibles es el de la comunidad en que se encuentra
(Bruner, 1981).

© La teoria chomskiana explica- este proceso mediante el
L.A.D. (Language Adquisition Device), un dispositivo para la
adquisicion del lenguaje que se supone innato en las personas.
Este mecanismo comienza a funcionar procesando los datos lin-
giifsticos primarios (las pautas de lenguaje que €l nifio percibe en
su entorno) v extrayvendo informacién estructural de ellos. Dedu-
ce unos principios generales o universales y a partir de este cono-
cimiento genera hipétesis sobre su lenguaje local o concreto que
va sometiendo a prueba. Es asi como se adquiere la “‘competen-
cia lingtifstica” (mecanismos generales que permiten producir
oraciones}), Es decir, el nifio sabe lo que debe asimilar del en-
torno porgque ha nacido con una capacidad que se pone en mar-
cha automdticamente al entrar en contacto con el lenguaje (si no
se diera esta exposicién al lenguaje, el nifio no desarrollaria el
habla, comio ocurre en los sordos de nacimiento o en los *‘nifios
salvajes’). El modelo de Chomsky puede esquematizarse como
figura en la pdgina siguiente (Crystal, 1982).

Lo que resulta mds problemdtico es la definicién de coémo
funciona exactamente esa ‘‘caja negra” del L.A.D. Se han pro-
puesto diversos modelos, que van desde unos principios genera-
ies de aprendizaje innatos (en la hipdtesis mds débil) hasta la es-
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pecificaciéon de las clases, reglas jerdrquicas y relaciones que cons-
tituyen tales competencias innatas (Herndndez Pina, 1984).

L. A D.
INPUT OUTPUT
datos estructuras competencia habla
lingiifsticos o principios gramatical infantil
primarios | —a-| generales sobre | —
el aprendizaje
del lenguaje

Aparte de la dificultad para definir o demostrar la natura-
leza concreta de los principios innatos, se ha criticado a la co-
rriente chomskiana el desprecio por dimensiones como la me-
moria y la atencidén, la no explicacidon del aprendizaje de aque-
llos rasgos que no son universales, la atribucidn de demasiadas
estructuras lingiifsticas a los nifios (;habria que hablar de com-
petencia gramatical yva desde los O afios?), etc. (Herndndez Pi-
na, 1984), ‘

Frente al enfoque sintactista de Chomsky, otros han de-
fendido que la adquisicién del lenguaje se ve enormemente ayu-
dada por la captacién previa de conceptos y significados que
le hacen mds fici] introducirse en las reglas gramaticales (enfo-
que semantista de Brown, Bloom y otros) o la necesidad de
unos prerrequisitos para el lenguaje. Bruner alude asf a estos
prerrequisitos, presupuesto fundamental de las corrientes cog-
nitivas:

“Debe adquirir un conjunto complejo de habili-
dades ampliamente transferibles o generativas (percep-
tivas, motoras, conceptuales, sociales y lingiiisticas) las
cuales, cuando se coordinan apropiadamente, producen
resulrados {performance) lingiifsticos que pueden ser
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descritos (aunque solamente en un sentido limitado)
por las reglas lingtiisticas de la gramdtica.’(")

5.1.3. Las teorfas cognitivas
a) La escuela rusa

Para Vygotski, Luria y la escuela rusa, en general, el lenguaje
es el agente principal del desarrollo cognitivo. El propio Pavlov
habfa considerado la palabra como un extraordinario complemen-
to que introduce un nuevo principio de actividad nerviosa: la abs-
traccién, y con ella, 1a generalizacién de las sefiales, el andlisis y la
sintesis (Luria y Yudovich, 1978).

Segiin Vygotski, lenguaje v pensamiento tienen raices dife-

rentes y se desarrollan con relativa independencia en ciertos as-
pectos (de ahr que exista un pensamiento pre—lingiifstico y una
fase pre—intelectual en el lenguaje). Luego, ambos procesos se
unen v el lenguaje desempefia un papel decisivo en la formacién
de los procesos mentales, Pero la intima relacién entre pensamien-
to y palabra no es un prerrequisito para el desarrollo histérico de
la conciencia humana, sino mds bien un producto de la misma
(Vygotski, 1981),
_ A partir de ese momento en que el pensamiento se hace ver-
bal, cambia la naturaleza del desarrollo ¥ la evolucién del pen-
samiento llega a estar determinada por el lenguaje (tanto por las
herramientas lingiifsticas del pensamiento como porque la expe-
riencia social estd mediatizada por el lenguaje y los conceptos
lingQssticos) (Cromer, 1981).

Vygotski diferencia dentro de la adquisicidén del lenguaje
dos planos:

— El aspecto’ interno, significativo y semdntico: va de! todo a
la fraccién. Primero se adquieren los significados globales
y posteriormente ef dominio de las diferentes unidades

(e BRUNER J.: "De la comunicacién al lerguaje: una perspectiva psmo]églca"
en La adqulsmion del Ienguq;e Madrid, Infancia y Aprendizaje (mon. n® 1), pag. 134,
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semdnticas, Va de la oracién a la palabra. Otra caracteris-
tica bdsica del significado es que al principio el nombre
estd fntimamente asociado al objeto y sélo mds tarde se
desarrolla la significacién independiente de la palabra y
el objeto,

— El aspecto externo, fonético: va de la fraccién al todo. Pri-
mero se comienza por la silaba y la palabra, luego se balbu-
cean frases (Vygotski, 1981). ‘

Luria acentida la importancia del lenguaje como fuente del
pensamiento, El proceso central del desarrollo intelectual infan-
til es el de la transmisiéon del saber y la formacién de conceptos;
de ah{ la importancia de la intercomunicacion del nific y su en-
torno. La palabra sistematiza la experiencia directa, conecta
un complejo sistema de conexiones en la corteza cerebral del
nifio y se convierte en una poderosfsima herramienta que intro-
duce formas de andlisis y si{ntesis en la percepcién infantil que
el nifio serfa incapaz de desarrollar por s{ mismo (Luria y Yudo-
vich, 1978).

b) Piaget v la escuela de Ginebra

Para Piaget, el lenguaje y el pensamiento se generan en
las acciones sensoriomotoras. El lenguaje es facilitado por el desa-
rrollo de esquemas sensoriales v motores que representan los re-
sultados conjuntos de.percepcién y accién. Estos esquemas expe-
rimentan cambios regulares que son alimentados (aunque no mo-
delados) por la continua experiencia de actuacién sobre el mundo
(Bruner, 1981).

Antepone, pues, el desarrollo cognitivo al de las estructuras
lingiirsticas, que emergen sdlo si la inteligencia v otras pre—con-
diciones psicoldgicas estdn ya listas. Progresivamente, seglin van
desarrolldndose las operaciones cognitivas, lenguaje y pensamien-
to se van entretejiendo.

Desde la perspectiva piagetiana, el lenguaje debe ser consi-
derado dentro del desarrollo cognitivo global. El lenguaje es una
de las manifestaciones de la capacidad humana para representar
cosas y sucesos en ausencia de los mismos, para representar un
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“significado’ por medio de un “significante™, y por ello aparece
ligado a otras manifestaciones de la llamada funcién semiética,
tales como el dibujo, las imdgenes mentales, el juego simbodlico
o la imitacion diferida (Delval, 1981). Al contrario que la escue-
la rusa, Piaget e Inhelder consideran el lenguaje como un elemen-
to periférico en el desarrollo cognitivo. Las operaciones concre-
tas pueden desarrollarse sin él, como se ha probado en nifios pe-
quefios y en afédsicos (no hay datos concluyentes acerca de si las
operaciones formales pueden desarrollarse sin lenguaje). Es decir,
el lenguaje no es la fuente de la 16gica, sino que ésta estructura al
lenguaje (Herndndez Pina, 1984).

La perspectiva de Piaget también ha sido fuertemente cri-
ticada, entre otras cosas, por la falta de estudios concluyentes
sobre la relacion entre los rasgos linglifsticos y los estadios piage-
tianos. Sigudn plantea las siguientes objeciones a la teorfa de Pia-
get sobre el lenguaje: no es cierta la estricta continuidad de toda
representacion simbolica, sino que el lenguaje es cualitativamen-
te distinto de las otras formas de simbolizacidn; se olvida la di-
mension social y comunicativa del lenguaje, como si sélo fuera
resultado de la inteligencia; no especifica cémo se adquiere una
lengua concreta; v la subordinacidén absoluta del lenguaje al pen-
samiento ha de ser relativizada (Sigudn, 1984 b).

Algunos autores, como Cromer (1981) y Schlesinger (1977),
encuentran inadecuada la hipdtesis cognitiva fuerte defendida
por Piaget y afirman que los procesos cognitivos por si mismos
son necesarios, pero no suficientes, para explicar la adquisicién del
lenguaje, El nifio tiene que poseer ciertas capacidades que le per-
mitan codificar estos conocimienitos que se adquieren en for-
mas especificamente linglifsticas. El sistema de signos tiene im-
portancia por s{ mismo y debe ser estudiado si se quiere com-
prender la adquisicién del lenguaje (Cromer, 1981). Como puede
verse, est: hipdtesis cognitiva débil intenta conciliar la psicolo-
gla cognitiva con algunos aspectos de la teorfa gramatical de
Chomsky.

¢) Bruner y la escuela de Harvard

La posicién de Bruner resulta sumamente interesante pues-
to que intenta conciliar algunos supuestos de las escuelas rusa y
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de Ginebra. Considera el lenguaje como un agerite del de-
sarrollo cognitivo, el amplificador mds podercso de las facultades
humanas y el agente principal en la transmisién cultural de tales
fagcultades. Si bien es preciso un nivel mfnimo de desarrollo men-
tal previo al lenguaje, una vez que éste entra en funcionamiento,
el nensamiento se acomoda al lenguaje, haciendo posible que lle-
guemos a niveles mds elevados de pensamiento (Herndndez Pina,
1984). Frente a otras posiciones que acentian la importancia de
las capacidades cognitivas, sintdcticas. o semdnticas, Bruner re-
cuerda que el lenguaje se va adquiriendo en el contexto de un
“didlogo de accion™ en el que ¢l nifio y el adulto abordan con-
juntamente la accién acompafiada de lenguaje (Bruner, 1981).
Bruner sefiala 5 factores linglifsticos que irnpulsan el pensamien-
to (Herndndez Pina, 1984):

— las palabras impulsan los conceptos,
— el didlogo promueve la experiencia v el conocimiento,

—la escuela crea necesidades de comunicacién y promueve
un lenguaje mds elaborado y libre del contexto,

— los conceptos cientificos de una culfura se transmiten
verbalmente,

— vy el conflicto entre diferentes modelos de representacidn
impulsa el desarrollo intelectual,

5.1.4, La teorfa biol6gica de Lenneberg

No puede dejar de aludirse a la teorfa bioldgica, de madu-
racién o genética, de Lenneberg, cuyo punto de partida es el si-
guiente: El lenguaje se asienta en el sistema nervioso central y
en unos érganos periféricos que necesitan de unos procesos de
maduracién, como otras habilidades del hombre, Pone el énfasis
en la raturaleza biolégica del lenguaje, considerindolo como un
despliegue gradual de capacidades que siguen una secuencia fija
y un: cronologra relativamente constante, determinado por la ma-
durac:5n del organismo (Herndndez Pina, 1984).
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Lenneberg encuentra una uniformidad transcultural en la
adquisicion del lenguaje; lo que le lleva a relativizar la impor-
tancia del entorno en el desarrolle temprano. En los comienzos,
el lenguaje es muy similar en todas las culturas. S6lo tras la pri-
mera aparicién del lenguaje tendrd importancia el estimulo ex-
terno, cuya ausencia o pobreza puede provocar déficits lingiifsti-
cos. Tampoco concede gran importancia a la interaccién, puesto
que el lenguaje aparece cuando al nifio no le es imprescindible la
comunicacion, estando todas sus necesidades resueltas sélo con
llorar (Herndndez Pina, 1984), '

Desde esta perspectiva, todo hombre estd capacitado para
aprender cualquier lengua. La estructura profunda es la misma
en todas y estd determinada biolégicamente; los aspectos cogniti-
vas sélo afectan a la forma externa.

5.1.5. Perspectiva de conjunto

Lo cierto es que pese a los esfuerzos realizados en el ulti-
mo siglo y especialmente en los dltimos 20 afios, nuestro conoci-
miento de la génesis y la evolucién temprana del lenguaje es muy
limitado y carecemos de datos empiricos para aceptar o refutar
la mayorfa de las teorfas,

; Qué es lo que sabemos del desarrollo del lenguaje? Sigudn
sintetizd de la siguiente forma el panorama actual de nuestros
conocimientos (Sigudn, 1984 a). Sabemos que desde las prime-
ras semanas el nifio se comunica con los demds a través de sefia-
les cada vez mds complejas y precisas con objeto de que sus
necesidades sean cubiertas, Pasado el primer semestre, comienza
a hacer uso de algunos elementos verbales recibidos de su entor-
no y que han adquirido significado para él, hasta llegar a la ad-
quisicidn y el empleo de las palabras convencionales (siendo nece-
sario que para que una palabra tenga significado, el nifio haya
alcanzado ya un cierto conocimiento del objeto como algo que
permanece, con unas caracteristicas propias y en relacién con
ciertos esquemas de accion y relaciones espacio—temporales).
Posteriormente, comenzard a unir palabras entre si; con lo cual
crea nuevos significades (ello ya implica la operacién mental de
saber distinguir el objeto de sus cualidades, de distinguir la ac-
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cidén del sujeto de la accidén). A partir de ahi, el lenguaje sigue
tres direcciones de progreso:

— Semdntica: el vocabulario se enriquece v se complica (v
con €l, las relaciones ldgicas entre las palabras: inclusion,
pertenencia, similitud, etc.). Se trata de un progreso en
el andlisis y conocimiento de la realidad.

— Morfosintdctica; sucesiva asimilacién de reglas cada vez
mds complejas. Es el progreso en el uso de reglas lingiifs-
ticas para expresar la realidad entendida.

— Fonédtica: se consclidan y perfeccionan las producciones
vocales del nifio hasta ajustarse al habla adulta, Supone el
progreso de la discriminacién auditiva y la produccion de
los fonemas.

;Desde qué perspectiva tedrica abordar este complegjo pro-
ceso? En la actualidad, se hace preciso considerar un enfoque
ecléctico que considere los aspectos cognitivos, lingiifsticos y
biologicos de la adquisicidon del lenguaje. Sin la madurez cogni-
tiva, hay contenidos y operaciones que no pueden asimilarse ni
expresarse; vy a la vez, el lenguaje es un poderoso instrumento
para la adquisicién de contenidos y operaciones. Por otro lado,
el desarrollo del lenguaje parece depender de un modelo exterior
especifico en un grado mucho mayor que el desarrollo de las
estructuras cognitivas (que se desarrollan de forma mucho mads
universal). De ahf que sea preciso considerar [a importancia de
las caracterfsticas especificas del sistema lingiifstico. Y tampoco
puede dejarse de lado la maduracidn bioldgica de los drganos
centrales y periféricos del lenguaje.

La adquisicion del lenguaje es un proceso eminentemente
activo. El nifio ha de deducir las reglas del lenguaje a partir del
uso que hacen de ellas los que le rodean, y lo hace simultdnea-
mente, entendiendo mejor el significado de lo que ove y ensa-
yando sus propias producciones (Sigudn, 1984 a). A continuacion
vamos a revisar las tres dimensiones en las que se realiza dicho
proceso. ) ‘
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5.2, El desarrollo semdntico

La semdntica es el estudio de la significacion de las pala-
bras y los enunciados. Tal vez sea éste el aspecto del lenguaje
que ha ofrecido mds dificultades para su estudio. Tradicional-
mente, se ha evaluado a partir del vocabulario o lexicon del nifio,
com¢ unica manifestacion observable de su dominio de los sig-
nificados. Pero ello también plantea muchos problemas de me-
dicién: ;debe considerarse el vocabulario activo, el pasivo, o
ambos?, ;como determinar el grado de asimilacién de un con-
cepto?, ;cémo se toma en cuenta la polisemia de las palabras?,
ete. (Crystal, 1982),

Se han e¢laborado diversas teorfas sobre la forma en que los
nifios adquieren los significados, sobre la cuestion de si hay algu-
nos que emergen antes que otros y sobre cudles progresa la cons-
truccion de la estructura semdntica, El lexicoén estd muy relacio-
nado con el conocimiento,y de hecho, las implicaciones semdnti-
cas de las palabras suelen considerarse como aspectos del desarto-
llo cognitivo mds que de la adquisicidén del lenguaje.

5.2.1, El Andlisis Componencial

Aunque muchos de sus aspectos han sido criticados, la Teo-
rfa del Andlisis Componencial de Clark sigue siendo la mds vigente.
Su tesis central es que los nifies #o conocen el significado com-
pleto de las palabras cuando comienzan a emplearlas, sino tan sélo
algunos rasgos de su significado. En base a esta conciencia par-
cial de su significado, utilizan una palabra y la generalizan a otras
realidades semejantes, No existe demasiado acuerdo sobre la na-
turaleza de estos primeros términos referenciales, Para Clark, los
primeros rasgos de significacién empleados son de cardcter per-
ceptivo: movimiento, forma, tamafio, sabor, textura. Nelson, en
cambio, apoydndose en Piaget, defiende la hipé6tesis de que esos
rasgos sobre los cuales los nifios elaboran los significados tienen
que ver con las caracterfsticas funcionales de los objetos: el uso
que se hace de ellos y las acciones que se realizan sobre ellos
(Soto, 1984). '
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Posteriormente se aprenden las palabras relacionadas con
las primeras, las que pertenecen a un mismo campo semdntico
(grupo de palabras que comparten componentes de significado).
Segin Clark, cuando dos palabras estdn relacionadas, se adquie-
re primero la de menos complejidad y la otra es entendida como
sinénimo de 1a anterior. As{ ocurre, por gjemplo, con los adjeti-
vos dimensionales (grande/alto/largo/grueso v pequefio/bajo/cor-
to/delgado). Otros elementos semdnticos que se aprenden des-
pués son las palabras que suelen acompafiar a las ya adquiridas,
determinadas colocaciones fijas v locuciones, términos léxicos
de comparacidn y metdfora, sinonimia y antonimia y otras rela-
ciones semdnticas, conjuntos adjetivales (de color, de tempera-
tura, etc.) (Crystal, 1982),

Una de las criticas que se le han hecho v que ha hecho que
Clark suavice sus hipétesis iniciales es que el fenémeno de la
sobreextensién (el que utilice un vocablo para designar un obje-
to que sdlo comparte algunos rasgos con dicho significado) sélo
se da en la produccién del nifio, no en su comprensién. También
se ha sefialado que existe el fendmeno contrario: la superrestric-
cién (se utiliza un vocablo general sélo para designar un objeto
en particular). Otra de las hipdtesis alternativas a la de los tér-
minos referenciales es la de que los nifios utilizan “prototipos™
(el mejor ejemplo de cada categoria) para designar las cosas, o
que utilizan tales términos de forma analdgica o metafdrica
(asf, por ejemplo, cuando el nifio utiliza “mamd™ para referirse
a todas las mujeres que ve) (Soto, 1984).

5.2 2. Las capacidades semdnticas

Siguiendo a Katz (1979), Oléron sefiala las capacidades
semdnticas que el nifio debe desarrollar, Todas ellas son dobles:
expresan los dos aspectos de comprensién y produccion.

1.a) Comprensién de los enunciados recibidos, expresada
mediante respuestas apropiadas (motoras o verbales).

1. ) Produccién de enunciados apropiados a la situacién.
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2.a) Reconocimiento de la pertenencia de un enunciado a
su lengua.

2. b) Creacién de palabras nuevas dentro de las reglas de de-
rivacion de la lengua. ‘

3. a) Identificacién de ciertas relaciones semdnticas entre las
palabras y oraciones (identidad o sinonimia, oposicién o
antonimia, deferencia, subordinacion, coordinacion,...).

3.b) Las producciones correspondientes (poner ejemplos
de ello).

4, a) Determinar las redundancias gramaticales o pleonasmos.
4. b) Produccién voluntaria o no produccion de ellos.

th

.a) Deteccion de ambigiiedades semdnticas, fonéticas o
sintdcticas..

. b) No produccion de ellas.
. a) Deteccion de términos implicitos.
. b) Produccion de sobreentendidos,

~1 N N n

. a) Sensibilidad hacia diversas sutilezas en las expresio-
nes (acentuacion, énfasis, alusién,...).

7. b) Producir formas de énfasis, metdforas e imdgenes.

8.a) Capacidad de comprender y utilizar definiciones para
captar o dar precision a la significacion de una palabra.

8. b) Producirlas o encontrar la palabra, dada la definicién
{Oléron, 1981).

5.3. El desarrollo sintdctico o gramatical

La sintaxis describe la estructura del lenguaje, las reglas sub-
yvacentes gue especifican el orden y la funcién de las palabras
en los enunciados, En realidad, la diferenciacidn semdntica/sintaxis
es artificial, puesto que se trata de un aspecto indisoluble e in-
separable respecto al significado. La comprensién y la produccion
de las oraciones dependen- de ambas dimensiones del lenguaje
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(Oléron, 1981), Sinclair expresa asi la relacién de ambos aspec-
tos con el pensamiento:

“.. De lo poco que sabemos de la adquisicion del lenguaje,
podemos extraer la prudente conclusién de que el lenguaje estd
{ntimamente ligado al pensamiento de dos formas fundamenta-
les: primero, debido a que el significado implica un conocimien-
to v segundo, debido a que el sistema de reglas lingtiisticas es
un ejemplo de las capacidades organizativas humanas que per-
miten construir no sélo la gramdtica, sino también la fisica y la
logica.”*)

5.3.1, Capacidades y estrategias

Para Chdmsky v los demds tedricos de la gramdtica transfor-
macional, el nifio tiene que dominar tres elementos (Schiesin-
ger, 1982):

— la estructura profunda de las oraciones (contienen la infor-
macidn necesaria para la interpretacién semdntica),

—la estructura superficial (organizacion o realizacién de la
oracién concreta),

— v las reglas transformacionales (que sirven para pasar de las
primeras a las segundas y viceversa. Se generan por un con-
junto de las llamadas reglas de reescritura, del tipe “Sin-
tagma predicativo = (verbo) + Sintagma nominal™.).

Segtin Slobin, el nifio adquiere las estructuras gramaticales
mediante la utilizacién de unos ‘“‘principios operacionales”, al-
gunos de los cuales son (Slobin, 1982):

— Las formas fonolé6gicas de las palabras se pueden modificar
de forma sistemdtica (variaciones en los morfemas de gé-
nero, nimero, tiempo, etc.). '

(*) SINCLAIR: “El papel de las estructuras cognitivas en la adquisicion del len-
guaje”, en LENNEBERG y LENNEBERG (eds.), Fundementos del desarroilo del lengua-
Je, Madrid, Alianza Universidad, 1982, pdg. 236,
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— Prestar atencion a los finales de palabras.
— Prestar atencién al orden de las-palabras y morfemas.

— Uso de marcadores gramaticales de forma que la oracién
guarde sentido semdntico (concordancia entre morfemas).

— Evitar excepciones.

— Evitar la interrupcidn o reordenacién de las unidades lin-
gilifsticas.

Oléron propone dos grandes factores para interpretar los pro-
gresos en el dominio de las formas sintdcticas (Oléron, 1981):

— Condiciones de base, sin las cuales el lengusgje no puede
constituirse. Se trata fundamentalmente de acceder al “reino
del discurso™ a partir del “reino de lo percibido™ y “lo elabo-
rado” (capacidad simbdlica, en suma). Ello implica:

— atribuir a pasado y futuro una realidad;

— la representacién y expresion de lo irreal respecto a lo po-
sible, los diferentes grados de lo probable y lo imposible
0 irrealizable;

— y la referencia a condiciones, regularidades y excepciones,

— Capacidades de orden funcional:

— Tomar en cuenta un conjunto de elementos y organizarlos
en unidades y/o subunidades articuladas. Es necesario
para captar las relaciones, la oracidén y su contexto, los
datos situacionales, el interlocutor...

— Interpretar informaciones que faltan.

— Planificar (previamente a la produccién de la frase se ha
comenzado a construirla).

— Crear nuevos enunciados.

Aunque muchos de los tedricos no las incluyen cuando tra-
tan de las capacidades cognitivas necesarias para el desarrollo
gramatical, no conviene olvidar las habilidades metalingiifsticas
{(de analizar el mismo lenguaje) y pragmat1cas (referentes a las
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situaciones en las que se emplea el lenguaje), como son la capaci-
dad de discriminar entre el mensaje v ofros objetos no referentes
percibidos, de distinguir entre diferentes situaciones y oyentes y
adecuar a ellos la comunicacién, de percibir el grado de enten-
dimiento del oyente, de detectar y pedir aclaracién de ambigiie-
dades, etc. (Sebastidn y Valero, 1981).

5.3.2. El proceso de desarrollo

Una de las descripciones mds claras y sistemdticas del de-
sarrollo gramatical es la que propone Crystal (1982), que sefiala
siete estadios sucesivos en la adquisicién infantil de la sintaxis,

« ESTADIO 1.
(9—18 meses) Empleo de la holofrase. No puede conside-
rarse todavia gramatical.

+ ESTADIQ UI:

(12 meses—2 afios) Desarrollo de frases de 2 elementos. Pro-
gresivamente ciertas pautas se van haciendo mds frecuentes
(la ordenacién agente/accién, por ejemplo).

« ESTADIO III:

(2—2.5 afios) Desarrollo de frases de 3 elementos, incluso
afiadiendo particulas a los nombres y verbos, Comienzan a
aparecer los sufijos ¢ inflexiones.

« ESTADIO IV:

(2.5-3 afios) Profundiza la estructura oracional hasta liegar
a los 4 clementos, Sin coherencia absoluta (probilemas de
concordancia). Adguiere la mayorfa de los tipos de oracién
simple.

+« ESTADIO V!

(3—3.5 afios) Aprendizaje de la estructura de las oraciones
complejas (de mds de una cldusula) y de las pautas bdsicas de
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las secuencias oracionales: empleo de conjunciones coor-
dinadas, subordinadas, comparativas y hasta relativas.

« ESTADIO VI:

(3.5-4.5 afios) Los diversos sistemas gramaticales (prono-
minal, verbos auxiliares, irregulares, etc.) mantienen atin
ciertas incorrecciones, que van elimindndose poco a poco.

= ESTADIO VIIL:

(De los 4.5 afios en adelante) Todavia no puede decirse que
domine el idioma completamente, Faltan estructuras por
aprender, asi como desarrollar una mayor complejidad es-
tructural, El desarrollo cognitive va permitiendo la adquisi-
ci6bn completa de la gramdtica, que puede considerarse aca-
bada hacia la pubertad.

5.4. El desarrollo fonolégico

La fonologia describe el sistema de sonidos del lenguaje,
es decir, las unidades fonicas bdsicas o fonemas que constituyen
las oraciones v la entonacién de las mismas. Los nifios aprenden
a reconocer v a pronunciar los sonidos de su lengua como un as-
pecto normal de su desarrollo, adquiriendo una competencia en
cuanto a percepcién y produccion que no suelen alcanzar quie-
nes aprenden un idioma como segunda lengua (Ferguson y Garni-
ca, 1982).

5.4.1. Enfoques tedricos

;Coémo se explica este complejo proceso? También aquf nos
encontramos con teorfas diversas v enfrentadas.

a) Enfoque conductista: La adquisicion de los fonemas se
produce por imitacién y reforzamiento diferencial (Olmsted,
1966; Winitz, 1969). La teorfa mds conocida dentro de este
campo es la de Mowrer (1952), que combina elementos del con-
ductismo y del psicoandlisis:
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— El nifio se identifica con quien le cuida.

— Asocia las vocalizaciones de quien le cuida con un re-
fuerzo primario o una aprobacion,

— Sus propias vocalizaciones van adquiriendo un valor re-
forzante en virtud de su similitud con las de quien le
cuida.

— Las vocalizaciones mds similares al modelo adulto son re-
forzadas selectivamente.

Hay que decir que la perspectiva conductista en fonologfa
estd muy desacreditada. Apenas hay datos empiricos que la con-
firmen y sf indicios contrarios. Se mantiene porque coincide con
el modelo general de aprendizaje, olvidando que la adquisicién
del lenguaje es cualitativamente distinta de la de otras capacida-
des (Ferguson y Garnica, 1982),

b) Enfoque estructuralista, Teoria de los rasgos distintivos
de Jakobson

Se trata del primer intento de explicar la adquisicidn de la
fonologia sobre la base de universales lingiiisticos o leyes estruc-
turales que subyacen a cualquier modificacidon del lenguaje. Para
Jakobson, el sistema fonémico se elabora mediante contraste
u oposicién en los sonidos, haciendo énfasis en la universalidad
de este desarrollo secuenciado (Bosch, 1984),

Tras el balbuceo prelingiifstico, el nifio comienza la adqui-
sicion de los fonemas del lenguaje a través de conirastes entre sus
rasgos distintivos. Este proceso se basa en el “principio de con-
traste mdximo”: inicialmente discrimina en funcién de los rasgos
mads distintivos v posteriormente, seguin rasgos mds finos (Fergu-
son y Garnica, 1982).

Segtin Jakobson, el orden y la jerarqufa de adquisicién son
universales (aunque su velocidad depende del individuo) y cada
paso es prerrequisito del siguiente (Bosch, 1984):

1° nasalidad,
2° labialidad,
3° continuidad,
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4° lugar de articulacién (anterior, primero, y luego, pos-
terior),
5° sibilancia.

Singh (1976) presenta el cuadro de la adquisicién de fone-
mas de la pdgina siguiente.,
‘ Los estudios empfiricos sf han confirmado la progresién re-
gular de la fonética, pero no siempre en el orden sefialado por
Jakobson (Ferguson y Garnica, 1982).

Moskowitz ha acercado la gramdtica chomskiana a la fono-
logia estructuralista y propone el siguiente modelo (Ferguson
y Garnica, 1982):

1°) Balbuceo—frase (s6lo entonacién y encadenamiento de
sonidos no verbales).

2°) Analizando el material segmental, produce la sflaba,
que pronto se hace semdntica (palabra—sflaba). En
principio todas son de tipo consonante—vocal (&v).

3°) Creacién de las primeras palabras por reduplicacién
(¥ TV) completa, como “mamd”, “pipi”, etc., o parcial,
como “babi”, “kiti", etc.

4°) A partir de aquf, comienza el aumento del inventario de
segmentos y la adquisicién de las palabras.

" ¢) Teoria de la fonologia natural (Stampe, Ingram)

- Postula la existencia de un sistema innato de procesos fo-
nolégicos, que generan las producciones verbales infantiles como
simplificaciones del habla adulta, Desde esta perspectiva, la ad-
quisicién de la fonética no es un proceso acumulativo, sino decre-
ciente: a través de la supresion, la limitacién y la ordenacién de los
procesos fonologicos se va acercando al habla adulta (Bosch,
1984). _

No hay un orden universal en la adquisicién, puesto que los
nifios siguen estrategias individuales. Ademds, segin estos auto-
res, los nifios no aprenden los sonidos de uno en uno (como
postulaba Jakobson), sino que aprenden sonidos en contexto
(sflabas y palabras que oye y utiliza) (Bosch, 1984).
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Los principales procesos de simplificacién del habla son los
relativos a la estructura sildbica (tendencia a reducirla al esque-
ma ¢v), las asimilaciones entre segmentos préximos y los proce-
sos sustitutorios (oclusivas por fricativas, alveolares por palatales
y velates, semiconsonantes por liquidas) (Bosch, 1984).

d) Teorta prosddica (Firth, Waterson)

Pone el énfasis en los aspectos perceptivos (especialmente
la percepcién selectiva) y sobre todo, en los elementos fonéticos
suprasegmentales (la entonacion y el acento).

Segin Waterson, el nifio atiende a ciertas formas adultas
regulares que aparecen en situaciones similares. Atiende selecti-
vamente a formas muy sobresalientes de entonacién, no a varia-
ciones menores. El nific tiende a percibir la oracién como una
unidad completa e identifica en ella algiin tipo de *“‘esquema™.
A medida que el nifio ajusta mds sus producciones a las percibi-
das, percibe y produce con mayor claridad. En este proceso,
aunque hay cierta tendencia a adquirir ciertos sonidos antes que
otros, las pautas de adquisicidon son siempre diferentes en fun-
cién del entorno del nifio (Ferguson y Garnica, 1982).

' 5.4.2. La secuencia del desarrollo

Crystal (1982) propone los siguientes estadios en el proce-
so de adquisicion de los fonemas del lenguaje:

*» 0—6 mieses: vocalizaciones no lingilifsticas y bioldgicamen-
te condicionadas. Comienza con los tempranos gritos de
hambre, dolor, placer, etc. y sigue con los gorjeos de los
3 meses v el balbuceo de los 6. Se trata de un estadio »no
lingiistico en cuanto a la produccion de sonidos,

* 6—9 meses: la vocalizacién empieza a adquirir caracterfs-
ticas linglisticas (rasgos de entonacidn, ritmo y tono de
voz), La entonacion tiene una funcién emocional (expre-
sion de estados) v gramatical (produce pautas gramatica-
les semioracionales).
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» A partir de los 9 meses resulta cada vez mds ficil identi-
ficar los segmentos de vocalizaciéon que parecen corres-
ponder a las palabras. Hacia los 12 meses, la gran mayoria
de los nifios ha desarrollado capacidad suficiente para for-
mar una especie de oraciones largas sin contenido semdn-
tico expreso (son ininteligibles), pero con entonacidén (jer-
ga o charloteo). '

Es el momento de aparicién de la 1% palabra, unidad
con interpretacién regular y pronunciacién estable, que da
lugar a la holofrase o palabra—oracién.

= Ung vez establecido el uso sistemdtico de las palabras,
empieza el aprendizaje de las unidades del sistema de pro-
nunciacion (los fonemas). Ya no se trata de balbuceos, sino
de la construccion mds o menos sistemdtica del sistema fo-
noldgico. Se trata de un largo proceso que se prolonga
hasta los 7 afios, edad hasta la que pueden mantenerse di-
ficultades de discriminacién entre consonantes. El orden
de adquisicidén no parece ser universal, sino que depende
de los idiomas y de su dificultad,

* 5 afios: es la edad en la que se ha adquirido la mayor par-
te del sistema fonoldgico v quedan sélo por afianzar los
fonemas mds dificiles,

5.5. Los datos del estudio: aspectos y significacion

Como hemos visto, el lenguaje es una manifestacion huma-
na de enorme complejidad que es preciso considerar desde muy
diversas perspectivas para abarcar todas sus dimensiones. De
ahf que sean muy raras —si las hay— las pruebas que midan la
competencia linglifstica del sujeto en todos sus aspectos, En
castellano son- muy escasas las pruebas de que disponemos y
[a mayorfa de ellas no son aplicables a la edad considerada en
el presente estudio; ademds de que sblo contemplan aspectos
muy parciales, como la cultura verbal o la capacidad de com-
prender 6rdenes escritas u orales. Basta repasar un vademécum
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de pruebas psicopedagégicas(") para caer en la cuenta de las nu-
merosas variables que suelen considetarse: entonacién verndcula,
discriminacién de fonemas similares, dominancia idiomdtica, re-
conocimiento de letras, discriminacién espacial de letras, capaci-
dad lectora, comprension de frases ambiguas, conducta verbal ex-
presiva, capacidad para descubrir la estructura profunda de las ora-
ciones, desarrollo gramatical, fluidez oral, reconocimiento de pro-
posiciones, complejidad de la estructura oracional, etc.

Basta lo anteriormente dicho para justificar la ineludible
parcialidad en cualquier medicién del desarrollo lingiifstico de
los nifios de edades escolares. A continuacién se presentan las
pruebas utilizadas en esta investigacion.

5.5.1. Aspectos fonologicos

Se han utilizado en este estudio dos pruebas elaboradas
por el S.0.E.V, de Segovia (Dionisio Rodriguez Jorrin).

La primera evalua el desarrollo articulatorio del nifio y
pretende detectar si el alumno que comienza el Ciclo Inicial ha
adquirido la capacidad de articular los principales fonemas de la
lengua castellana. Este inventario de articulacién se ha basado en
el “Examen de Articulacién de sonidos en espafiol” de Marfa
Melgar y estd compuesto por 55 palabras del vocabulario usual.
Abarca los siguientes aspectos:

— Articulacién de consonantes (los 17 fonemas consondnti-
cos del inventario de Melgar, ademds del fonema /@/, si-
guiendo un orden progresivo de dificultad: bilabiales, na-
sales, linguodentales, linguoalveolares, etc.).

— Articulacion de fonemas consondnticos en stlabas inver-
sas ¥ mixtas, en posicidon media y final (se han incluido
los fonemas jIf, /n}, [r/], [s] v {8]).

— Articulacién de sinfones: se ha elaborado una lista de 12
sinfones, cada uno de los cuales es examinado mediante

(*) Por ejemplo, JOHNSON, O, G,, Test and measurements in Child Development
{2 tomos), San Francisco/Washington/Londres, Jossey —Bass Publishers, 1976.
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dos palabras bisflabas en las que el sinfén estd situado en
posicién inicial y media.

La segunda prueba utilizada pretende evaluar la discrimina-
cién fonemdtica y consta de dos partes. La primera consiste en
la repeticion de grupos de palabras semejantes en las que varia
un solo fonema consondntico:

— seis grupos de 2 palabras con las oposiciones fonéticas co-
mrespondientes a los siguientes grafemas: m/p, d/t, 1fr, g/k,
iR, min.

~ seis grupos de 3 palabras en las que tiene que discriminar:
flzls, nir/l, p/m[b, ljr/d, chifi]ll, j[g/k.

La segunda parte trata de la repeticion de palabras difi-
ciles, de forma similar a la prueba ‘“repeticién de polisflabos no
usuales™ del test ABC de Filho, que pretende medir coordinacion
auditivo—motora, capacidad de pronunciacién y resistencia 2 la
ecolalia. Esta prueba puede informarnos de las capacidades de dis-
criminacidn y atencioén auditivas y de articulacion,

Como puede verse, el estudio fonolégico utilizado resulta
bastante heterogéneo. Hay que sefialar una limitacidn importan-
te de las pruebas elegidas y es que en todas ellas la respuesta del
nific se produce por repeticidn de lo que dice el examinador.
Se ha seflalado que cuando la prueba consiste en repeticidn o
imitacion, los resultados son mds correctos; algo menos cuando
se elicita la respuesta por demominacidn (;qué es esto?) y mu-
cho menos cuando se mide a través del-lenguaje espontineo,
De ah{ que suela recomendarse la utilizacién de mds de un modo
de elicitacién de respuestas (Bosch, 1984),

5.5.2. Aptitud verbal

Desde los comienzos del siglo XX se ha reconocido la exis-
tencia de un factor verbal en la realizacién de tareas inteligentes,
distinto del factor general de inteligencia. Todos los estudios
factoriales de la inteligencia han reconocido su presencia y las
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tradicionales escalas de inteligencia lo han evaluado, siendo un
excelente predictor de los resultados escolares,

' Discutir si resulta acertado o no considerar una prueba de
aptitud verbal como diagnéstico del desarrollo del lenguaje nos
llevaria al interminable tema de la relacidén entre el lenguaje y el
pensamiento, entre las capacidades cognitivas y las aptitudes lin-
giitsticas. En general, puede decirse que la mayorfa de los autores
considera el vinculo entre ambas dimensiones —al menos, en la
edad que estamos estudiando— como una mutua interrelaciéon. Las
estructuras y los procesos cognitivos del individuo incluyen algu-
nos fundamentales para el lenguaje, como la memoria a corto pla-
zo, los mecanismos de procesamiento auditivo, la capacidad de
amplitud de produccién, la capacidad de secuenciacién y otras
(Cromer, 1981); pero ¢l lenguaje también tiene sus peculiaridades
que le distinguen de otros productos cognitivos, Los aspectos se-
mdnticos, por ejemplo, son atribuibles a toda representacién sim-
bélica, pero la sintaxis es especifica del lenguaje (Sinclair, 1982).

Excluir del estudio de la inteligencia los aspectos verbales
supondria dejar fuera de ella todo lo referente a la representacién
de los datos y relaciones de orden psicoldgico o social, as{ como
todas las habilidades ejercidas sobre o con la ayuda del lenguaje:
la percepcion y resolucion de ambigiiedades, la aprehensién de lo
implicito vy las presuposiciones, la evaluacién de las intenciones
y mdviles en el enunciado, los significados latentes, etc. (Oléron,
1981). Por otra parte, dificilmente podrian dejar de considerarse
los aspectos tradicionales medidos en las escalas de aptitud ver-
bal dentro de un estudio de la capacidad lingtifstica.

En definitiva, parece razonable considerar los resultados
de una escala de aptitud verbal como estimaciones adecuadas
del desarrollo o competencia lingiifstica de un sujeto; eso si,
con plena conciencia de que no se trata de una solucién ideal
y de que, como sefiala Crystal (1982), convendria desechar las
valoraciones simples del desarrollo linglifstico ¥ no agrupar los
multiples datos (sobre sonidos, estructuras, rasgos semdnticos
o de cualquier otro tipo) en una cifra total que intenta presen-
tarse como “nivel de desarroilo” de un determinado sujeto.
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La Escala Verbal de McCarthy

La Escala Verbal que McCarthy incluye en sus “Escalas Mc
Carthy de aptitudes y psicomotricidad para niffos” estd construi-
da para evaluar “la aptitud del nifio para expresarse verbalmente,
asi’ como la madurez de sus conceptos verbales”. Los procesos
mentales que aparecen implicados en ella son, segiin la autora:

— memoria de pequefios 0 amplios contenidos,
— pensamiento divergente,

— razonamiento deductivo.

La escala estd compuesta por cinco tests, que se describen
a continuacioén:

— Memoria Pictérica (n° 3): Se trata de recordar el nombre
de objetos representados en una ldmina. Es un test fdcil
de memoria inmediata con material presentado visual
y oralmente. Estd muy relacionado —especialmente en
nifios pequefios— con ¢l desarrollo del vocabulario.

— Vocabulario (n° 4): En él el nifio tiene que identificar
objetos corrientes (Parte I} y definir palabras (Parte 11).
La primera supone la comprensién del lenguaje hablado
(vocabulario pasivo) y la segunda, ¢l conocimiento de 10
palabras que van de lo mds familiar a lo abstracto.

— Memoria Verbal (n° 7): Se trata de repetir palabras, fra-
ses y un cuento lefdo por el examinador. Esta capacidad
de repetir el lenguaje recibido oralmente estd, segin la
autora, muy relacionada con la capacidad de comunica-
cién del nifio (especialmente en el caso del cuento).

— Fluidez Verbal (n° 15): Enumeracién de todos los nom-
bres posibles dentro de una categorfa en 20 segundos. No
s6lo mide el léxico del nifio, sino sobre todo, la capaci-
dad de clasificar y pensar segin ciertas categorias y el
pensamiento divergente.

— Opuestos (n° 17): El nifio tiene que encontrar el anténi-
mo de un adjetivo propuesto. El nivel de dificultad del
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vocabulario es minimo, puesto que el test prefende medir
no el léxico, sino la capacidad de establecer relaciones
entre conceptos verbales.

Como puede verse, ¢l conjunto de la Escala Verbal apunta
mds hacia los aspectos semdnticos del dominio del lenguaje que
hacia los propiamente sintdcticos y gramaticales. Segiin la enume-
racion de capacidades semdnticas presentada por Katz y Oléron
(ver apartado 5.2.2.), vemos directamente recogidas en la prueba
las numeradas con los n°s 1, 2, 3 y 8. Ello no quiere decir, por su-
puesto, que las restantes no estén implicitamente involucradas; ni
siquiera que las estrategias sintdcticas (imprescindibles para toda
codificacion/descodificacion linglifstica) no sean necesarias para la
gjecucidn de la prueba. Ya hemos dicho que el lenguaje se desarro-
Ila como un todo y que la diferenciacidén semdntica/sintdctica es
artificial, Pero los aspectos que el test se propone medir especifi-
camente se consideran de dmbito semdntico: vocabulario, identi-
ficacién, definicién, clasificacion, sinonimia/antonimia, etc.

Con los resultados de la escala se obtiene el indice verbai,
que describe la aptitud verbal del sujeto. Forma parte del /ndice
general cognitivo, junto con los indices numdrico y percepti-
vo—manipulativo.

5.6. Descripcibn y andlisis de los resultados

5.6.1. Prueba fonologica

Como ya se ha sefialado anteriormente, la prueba fonologi-
ca empleada en esta investigacion incluye dos partes: Exarmen
Articulatorio y Discriminacidn Fonemdtica. A continuacién re-
cogemos los resultados de una y otra y la relacién entre ambas.

1.1) Examen articulatorio
En las Tablas 5.1 y 5.2 se recogen los resultados de esta

prueba. Como ya se ha descrito anteriormente, se trata de una
prueba de dominio fonético que examina la produccién de los
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TABLA 5.1
Resultados del examen articulatorio (Stlabas directas e inversas)
Aciertos Errores
N° Var, 0/ o Otros 0/ o
Total %/,| Omisién | Sustitucién | Distorsién
78 | Pale 98.2 - - - - 1.8
79 | Mapa 98.7 1.0 - 5 2 0.2
80 | Mesa 98.5 1.4 - 8 2 0.1
81 | Cama 100.0 - - - - -
82 [ Bata 98.7 1.3 - 9 - -
83 | Bebé 99.7 0.3 - - 2 -
84 | Tela 99.0 1.0 - 5 2 -
85 | Bota 999 0.1 - - 1 -
86 | Dame 98.2 1.8 - 12 1 -
87 | Poda 933 6.3 - 36 9 04
88 | Pelo 98.2 1.8 - 11 2 -
89 | Lazo 944 5.8 - 37 2 0.1
90 | Nata 99.3 0.7 1 3 1 -
91 | Pino 99.0 1.0 - 5 2 -
92 | Pera 97.5 23 1 15 1 0.1
93 | Perro 90.1 9.5 2 32 34 0.4
94 | Rosa 89.2 10.5 1 38 36 0.3
95 | Pozo 904 9.5 - 61 1 0.1
96 | Zapato 91.6 8.3 - 57 2 0.1
97 | Seco 96.6 33 - 16 8 —
98 | Vaso 96.6 32 - 17 6 0.1
99 | Foca 97.2 2.8 - 19 1 -
100 | Café 994 0.4 - - 3 0.1
101 | Chino 99.0 10 - 3 4 -
102 | Coche 99.3 0.7 - 1 3 -
103 | Gato 99.2 0.5 - 3 1 0.2
104 | Laguna 96.1 3.9 4 16 8 -
105 | Casa 979 2.0 - 10 4 0.1
106 | Boca 99.9 0.1 - 1 - -
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TABLA 5.1 (Continuacién}

Resultados del examen articulatorio (Silabas directas e inversas)

Aciertos| Errores : Otros i

N° Var, % ; LI
Total 0/, | Omisién { Sustitucion Distorsién

107 | Caja 993 0.5 1 2 1 0.1
108 | Jota 99.6 0.4 1 2 - -
109 | Llave 814 186 i 118 14 -
110 | Galle 80.0 20.0 1 126 16 -
111 | Muiieca 98.7 13 1 7 1 -
112 | Alto 86.3 13.6 22 67 8 0.1
113 | Farol 86.2 134 33 49 14 04
114 | Arma 83.1 16.8 22 77 16 - 01
115 | Comer 895 10.3 38 30 6 0.1
116 | Antes 954 4.3 25 3 3 0.2
117 | Oscuro 89.5 10.3 34 26 14 0.1
118 | Anis 941 56 26 9 3 0.2
119 | Loz 90.9 8.7 21 40 1 0.4
120 | Hazme 82.8 16,9 46 49 26 0.2

fonemas consondnticos mediante la representacidn de palabras
sencillas. Los nimeros 78 a 111 recogen todos los fonemas con-
sondnticos en silabas directas; los nameros 112 a 120, los fone-
mas [lIf, [r]; Inf, [s/ y [8] en silabas inversas (en posicién media
y final de palabra) y los nimeros 121 a 144, los sinfones, tanto
en el inicio de la palabra como en el medio,

En la Tabla 5.3 se recogen los porcentajes de acierto en las
dos primeras partes de la prueba (fonemas en silabas directas e
inversas n°® 78-120Q). Como era de esperar, a la edad que esta-
mos estudiando, los porcentajes de acierto son muy elevados en
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pricticamente todos los fonemas. Puede verse con facilidad que
los fonemas nasales y oclusivos estdn completamente dominados
por los nifios de 6 afios. Algo mds bajos son los resultados en los
fonemas fricativos y africados, no tanto por los fonemas [f/, [x/ vy
€] como por la mayor dificultad de /s/ y /8/, especiaimente en si-
labas inversas. Los porcentajes de acierto mds bajos aparecen, co-
mo es natural, en las consonantes liquidas (/I/, /1/, [r/, IF]).

Las diferencias en cuanto a la produccion de un mismo fo-
nema en silabas directas e inversas son notabies. En las pdginas 205
y 206 recogemos la comparacién entre los porcentajes de acierto
en sflabas directas e inversas, seguin los datos de 1a Tabla 5.1,

TABLA 5.4

Porcentajes de acierto en stlabas directas e inversas

SILABAS

FONEMAS DIRECTA INVERSA

Inicial | Media { Media Final

fe/ 916 90.4 82.8 90.9
/s 96.6 96.6 89.5 94.1
Inf 993 | 99.0 | 954 B
i 94.4 98.2 B6.3 {' B62
il 97.5 | 83.1 89.5

Obsérvese que de nuevo son las consonantes liquidas las
que presentan menores puntuaciones y mayores diferencias en-
tre sflabas directas e inversas.

A partir de los datos de las Tablas 5.3 y 5.4 puede elaborar-
se la lista de fonemas de mds dificil adquisicidén, que presenta-
mos a continuacion,
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TABLA 5.5

Porcentajes de acierto en los fonemas mds conflictivos

Fonema Pogicion Silaba /o Acierto
& Media Directa 80.0
W Inicial Directa 814
fof Media Inversa 82.8
fr! Media Inversa 83.1
[t/ Final Inversa 86.2
fif Media Inversa 86.3
izl Inicial Directa 89.2
Jrl Final Inversa 89.5
/s/ Media Inversa 89.5
Vidi Media | Directa 90.1
je/ Media Directa 90.4
Jef Final Inversa 90.9
ja/ Inicial Directa 91.6
faf Media Directa 93,3

La tercera parte de la prueba recoge la pronunciacién de los
sinfones. En la Tabla 5.6 presentamos los porcentajes de acierto
(seglin la Tabla 5.2) en cada uno de los grupos consondnticos de la
prueba,
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TABLA 5.6

Porcentafes de aclerto en los sinfones
(Tridngulo superior: posicidn inicial; inferior: posicion media)

Consonante liquida
1 r
932 88.8
p 91.6 91.8
92,3
t 88.7
90.4 90.5
k 87.3 89.4
la
0.2 [ 92.0
consonante b 892 932
87.6
d 89.8
92.3 89.2
g _ 85.9 89.1
92.9 94.3
- f 85.5 90.4

Como era de esperar, los sinfones ofrecen mayor dificultad
de pronunciacién y los porcentajes de acierto son sensiblemen-
te menores que en la mayorfa de las consonantes. Los grupos
mds dificiles son, segtin la tabla anterior:
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— “f1” medio (“rifle”)
— *gl” medio (“regla™)
— “kI” medio (“tecla™)
— “dr” inicial (*drama™)
— “tr” medio (““potro™)
— “pr” inicial (“prado™)

Por el contrario, los grupos con menor porcentaje de errores
resultan ser:

— *“fr” inicial (*freno”)
— “pl” inicial (“plato™)
— “br” medio (“sobre’)

La ordenacién de los sinfones en la prueba pretendfa reco-
gerlos de menor a mayor dificultad. No parece que sea asi seglin
nuestros resultados, como puede verse en la tabla 5.2.

A la vista de los datos comentados puede presentarse una
sintesis del grado de dificultad de cada tipo de fonemas y com-
binaciones (ver Tabla 5.7).

TABLA 5.7

Porcentajes ¥ tipos de errores seguin categorias

TIPOS DE ERRORES %/,

Errores
CATEGORIAS ®/¢ | Omisién| Sustitucién | Distorsién | Inversién | Adicién

Oclusivas 1.6 3.2 74.0 22.8
Fricativas y

Africadas 5.13 253 59.2 15.5
Nasales 1.46 43,6 41.9 14.5
Liquidas 11.38 16.2 72.9 10.9
Vibrante miittiple 10,0 2.1 48,9 48.9

Sinfones 9.6 40.3 8.2 13.6 34 4.5
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100 +
90 L
ol
30 =+
20 -r
10 11.38% 10% 9.6%
5.13%
16% 146%
Oclusiva Fricativa Nasales Liguida Vibrante Grupos
+ Africada miiltipie

Grifico 5.1, Porcentajes de error en cada categorfa de sonidos

;Responden estos datos a lo que cabria esperar segtin las
principales teorfas fonolégicas y estudios realizados? En primer
lugar, podemos comparar nuestros resultados con los de una des-
tacada investigacion realizada también con escolares castellano—
parlantes (Bosch, 1984). Si bien la prueba elaborada por Bosch
es de mayor complejidad v permite mayor profundidad en el and-
lisis cuantitativo y cualitativo, podemos comparar los resultados
presentados en el grifico 5.1 con el perfil de sonidos y catego-
rias de sonidos que presenta la autora citada.¢*)

Puede verse a partir de los gréficos que excepto en las con-
sonantes nasales, los porcentajes de error son menores en el pre-
sente estudio (Grdfico 5.1); lo cual es perfectamente explicable,
puesto que la muestra empleada por la citada autora abarca eda-
des desde los 3 hasta los 7 afios ¥ 11 meses. Ademds, el instru-
mento empleado por Bosch difiere en el procedimiento de elici-
tacién de respuestas (lenguaje espontdneo e imitacién), mien-
tras que en el instrumento empleado en esta investigacion sélo
se utiliza la imitacién (el nifio repite una palabra que previamente

(*) BOSCH, L. (1984), op. cit., pdg. 46.
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100 =+
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2.5 08 . .15
0 1 - - I l
Oclusiva Fricativa  Nasales Liquida Vibmnte  Grupos Dem#és Diptonges Diptongos
+ Africada miltiple  lfquidss  grupos <

Representacion grafica de los porcentajes globales (N = 293) de errores en
lenguaje esponténeo, segln tipos de fonemas y combinaciones

ha pronunciado el examinador); lo cual produce una mayor can-
tidad de respuestas correctas. El andlisis del lenguaje espontdneo
ofrece una imagen mds fiel de la fonologia del nifio (Bosch, 1984),
si- bien supone una complejidad que esta investigacién no hubiera
podido permitirse,

En cuanto a los fonemas con menor porcentaje de aciertos,
Bosch sefiala los siguientes para la edad de seis afios:

— M1, Il (71 80%/4 de aéiertos .
— s/ y [8): 90'_’/0 de aciertos.

En la Tabla 5.8 se comparan los resultados de Bosch con los
de este estudio en cuanto a los fonemas y grupos con menor pot-
centaje de aciertos.

Ambos estudios, pese a sus pequefias diferencias, apuntan
hacia una descripcion similar del momento del desarrollo fono-
l6gico en que se encuentran los nifios de 6 afios: produccién co-
rrecta de la mayoria de los sonidos del habla, persistiendo en una
minorfa (entre el 10 y el 20°/0) algunos errores, principalmen-
te, en las consonantes liquidas (laterales y vibrantes simple y
miltiple) v fricativas. Los puntos de articulacién de mds tardio
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TABLA 5.8

Comparacidn con los resuitados de Bosch

Bosch (1984) : CIDE (1986)
,3/ {1/ 80 %aciertos (aprox.)
il 80 % aciertos /2/ 83-91 Raciertos (aprox.) (se-
gin posicién y silaba)
il ] /r/ 83 -89 %aciertos (aprox.) {id.)
s/ [7/ 90 %aciertos (aprox.)
90 % aciertos ‘
Jo/ /s/ 90%aciertos (aprox.) (en sila-
ba inversa)
Grupos Sinfones
cons. +1 (cons, +1){ 85-93% (segin posi-
cidn)
90 saciertos
Grupos Sinfones
cons. +1 {cons, + r)| 87—94 %(segiin posi-
cidn)

dominio serfan, por tanto, el drea linguo—alveolar y el drea lin-
guo—interdental (ver Tabla 5.3). También mantienen un peque-
fio porcentaje de errores los grupos con consonantes lfquidas
(sinfones).(*) Vemos confirmada, pues, la ‘secuencia global de do-
minio articulatorio que progresa desde las consonantes nasa-

(*) Aungue en este estudio no han sido evaluados, Bosch 'seﬁala también un
20% de errores en los diptongos decrecientes y grupos del tipo “liquida + consonan-
te” y un 10%¢n los grupos *s + consenante™ y “s + z consonantes” (Bosch, 1984),
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les v oclusivas hasta las fricativas, las liquidas y la articulacion
de los grupos consondnticos”. ("

Otra informacién importante de la que disponemos es el and-
lisis diferenciado de los errores. En la Tabla 5.7 se presentan los
porcentajes de cada tipo de errores (o “procesos fonologicos de
simplificacién™) en cada uno de los grupos de sonido. En las
consonantes liquidas (11.38°/, de error) el error mds frecuente
es la sustitucion (72.9°/¢ ). Como es natural, normalmente se
tratard desde una oclusivizacién. La vibrante multiple fF} (10°/,
de error) tiene iguales porcentajes de sustitucién y distorsién
(48.9°/5 ); probablemente reflejando ambas la frecuente latera-
lizacion de las liquidas vibrantes. En cuanto a los sinfones (9.6%/o
de error), los mayores porcentajes corresponden a las omisiones
(40.3%/4 ) y sustituciones (38.2°/, ).

Si analizamos mds detalladamente los errores cometidos en
los 14 sonidos que hemos sefialado como mds conflictivos, el cua-
dro resuitante es el siguiente.

TABLAS9

Porcentaje de cada tipo de error en los sonidos mds conflictivos ‘

% ERRORES

Sonido : % Acierto
Omisién| Sustitucién | Distorsién

media

,v'y directa 80.0 0.7 88.11 11.19
inicial |

/\U directa 31.4 0.75‘ 88.72 10.53

media

fef 82.8 38.81 40.5 21.49

inversa

(*) BOSCH, L. (1984), op. cit., pdg. 46.
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TABLA 5.9 {(continuacién)

Porcentaje de cada tipo de error en los sonidos mds conflictivos

% ERRORES
Sonido % Acierto
Omision | Sustitucién| Distorsién

media

frf inversa B3l 19.13 66.96 1391
finail

1/ inversa 86.2 3437 51,04 14.58
media

iy inversa 86.3 22.68 69.07 8.24
inicial

!IJ" directa 89.2 1.33 50.67 48.00
finai

It/ inversa 89.5 51.35 40,54 8.11
media

/sf inversa 89.5 40.95 35.13 18.95
media

frf directa 90.1 1.33 50.67 48.0
media

B! | directa 90.4 - 89.41 10.29

217
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TABLA 5.9 {continuacién)

Porcentaje de cada tipo de error en los sonides mds conflictivos

‘ %ERRORES
Sonido ; % Acierto .
Omisién | Sustitucién | Distorsién
\‘ fina!
ja/ inversa 80.9 . 33.87 64.52 1.61
inicial
e/ directa 916 - 96.61 3.39
media .
fd/ directa 93.3 - 30.0 20,0

Por desgracia, no disponemos de mds datos sobre los errores
cometidos por los nifios en la prueba y por tanto, no podemos
precisar qué procesos concretos de simplificacién del habla apa-
recen mds frecuentemente en nuestra muestra. Para poder catego-
rizar los procesos relativos a la estructura sildbica, los procesos
asimilatorios y los procesos sustitutorios (segun la clasificacién
de Ingram) habria sido necesario recoger o grabar la contestacién
exacta de cada nifio; tarea que la amplitud de ests estudio y las
necesidades de codificacion de los datos no han permitido.

1.2) Discriminacién fonemdtica

La segunda parte de la prueba fonoldgica incluye dos aspec-
tos: “repeticién de palabras dificiles” (con 10 items de. 1 pala-
bra) y ‘repeticién de palabras semejantes” (con 12 items de
pares o trios de palabras).

En la Tabla 5.10 pueden verse los resultados de esta parte
de la prueba. En *Repeticiébn de palabras dificiles” la media
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TABLA 5.10

Resultados del test de discriminacion fonemdtica

Cuartiles "
Media | Desviacién | Mediana Sesgo
Tipica 1 3
Repr. pal. dificiles 6.67 2.367 7 5 g ( 073+
Repr. pal, semejantes 6,90 2.716 7 5 9 | D045%

(*) Distribucién que no puede considerarse normal a un nivel del 0.01

es de 6.67 (puntuacidon mgxima posible: 10), sin que la distribu-
cion pueda considerarse normal. Muestra una clara asimetrfa ne-
gativa (sesgo hacia las puntuaciones superiores), situdndose el
25°/4 de la muestra entre el 9 y el 10. En principio, puede de-
cirse que 1d prueba resulita ficil para los nifios de esta edad.

En-cuanto a “Repeticién de palabras semejantes™, la media
es 6.9 (puntuacién mdxima posible: 12). Se repite la asimetrfa
negativa, aunque no tan pronunciada como en el caso anterior.
La prueba no resulta tan ficil como la primera, siendo mucho
menor el mimero de nifios que alcanzan ias mdximas puntuacio-
nes. Parece, por tanto, que las tareas implicadas en la discrimina-
ci6én fina de fonemas semejantes presentan mayor dificultad que
la repeticién de palabras dificiles.

Por el momento no pueden extraerse mds conclusiones a
partir de estos datos, puesto que no ofrecen mds informacion
por si mismos ni disponemos de otros datos con los que comparar
los resultados. Si bien hay varios tests que utilizan pruebas de
discriminacién fonemdtica parecidas, ni por sus caracteristicas
ni por su objetivo pueden ofrecernos un término de compara-
cidon vilido.
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1.3) Andlisis conjunto de las dos partes

En la Tabla 5.11 aparece la matriz de correlaciones entre
todos los aspectos de la Prueba fonologica: cada uno de los tipos
de fonemas y las pruebas de Repeticién de palabras dificiles y
semejantes.

Como puede verse, todas las correlaciones de la tabla resul-
tan significativas al nivel del 0.01. No podia esperarse otra cosa
de una prueba disefiada para evaluar el desarrollo fonolégico en
su conjunto.

La correlacién entre consonantes liquidas y fricativas/afri-
cadas es muy notable. En estos dos grupos se encuentran los fo-
nemas con mayor porcentaje de errores (los liquidos /If, {f y
/rl y los fricativos /8/ v /s/), como vimos anteriormente. Este
dato parece reforzar la hipdtesis ya apuntada de que los puntos
de articulacién linguo—alveolar y linguo—interdental son los de
mds tardfo dominio por el nifio. También destaca la correlacién
entre consonantes liquidas y sinfones (esperable, al tratarse de
grupos con una consonante liquida) y la correlacién entre los
sinfones y fricativas/africadas. Se trata, como puede verse, de
tres categorfas de sonidos fuertemente interrelacionados gue
ademds presentan las mds altas correlaciones con la prueba de
“Repeticion de palabras dificiles”. Hay que tener en cuenta que
las 10 palabras de la prueba contienen uno o varios de los fone-
mas sefialados (3 el /sf, 7 el [/ y 6 ¢l [r]); por otra parte, es ra-
zonable esperar que el dominio en los grupos de fonemas que
ofrecen mayor dificultad esté asociado a la capacidad de pronun-
ciar palabras polisflabas de cierta complejidad.

La prueba de “Repeticién de palabras semejantes” también
correlaciona significativamente con todas las demds variables,
especialmente —de nuevo— con la articulacién de sinfones, lfqui—
das y fricativas y africadas. Se confirma también, por tanto, la
relacién entre habilidad para discriminar (en la audicién y la ar-
ticulacién) sonidos semejantes y la capacidad articulatoria, tal
como las evalllan los presentes tests.

La correlacién entre las dos partes de la prueba de d1scr1-
minacién fonemdtica es también considerable: 0.505, Fra de es-
perar, puesto que estdn midiendo aspectos muy interrelaciona-
dos de la capacidad lingiifstica del sujeto, El conjunto de correla-
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ciones —todas significativas— entre las partes de la prueba fono-
l6gica parece apuntar a la consideracién del desarrollo fonoldgi-
co como un todo relativamente homogéneo, sin que quepa esta-
blecer diferencias tajantes entre unos aspectos y otros (pronun-
ciacion de cada consonante y grupo, repeticién de polisilabos
diffciles, discriminacion auditiva y articulatoria).

5.6.2. Escala Verbal McCarthy
2.1) Re&ultados Generales

En la Tabla 5.12 aparecen las medidas de tendencia central,
dispersiéon y normalidad de la Escala verbal y cada uno de los
tests que la componen. Puede verse que la distribucién resultan-
te de la Escala verbal no puede considerarse normal (2 un nivel
del 0.01), mostrando una asimetria negativa (sesgo hacia los va-
lores superiores) y un cierto apuntamiento (ligeramente lepto-
cirtica). La disposicién de los cuartiles refleja claramente esta dis-
tribucién: el 50°/, superior de los sujetos se distribuye sobre
un intervalo de 29 puntos (entre 69 y 98), mientras que la mitad
inferior se extiende a lo largo de un intervalo de 47 puntos, for-
mando una larga cola hacia la izquierda de la gréfica, La escala
en su conjunto, por consiguiente, no presenta dificultades para
un gran grupo de los nifios de la muestra; lo cual justifica la asi-
mefria negativa de la distribucién.

Consideremos a continuacién las diferentes pruebas que
componen la Escala verbal. Sélo dos de los tests presentan una dis-
tribucién que pueda considerarse normal (el ligero sesgo hacia
las puntuaciones superiores no es estad {sticamente significativo):

s “Vocabulario”: No presenta asimetria significativa, si
bien los sujetos se agrupan fuertemente en torno a la media
(50%/, central en un intervalo de sblo 5 puntos);lo cual
hace que la distribucién sea ligeramente leptocurtica. La
media (17.54) indica que la mayorfa de los 14 elementos
presentados son suficientemente conocidos por los nifios.
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s
TABLA 5.12
Medidas de tendencia central, dispersién y normalidad de la escala verbal
Cuartiles
Media | Desviacion | Mediana Sesgo Curtosis
Tipica 1 3
Memoria pictérica] 3.96 1.256 4 3 5 -0.41% | -~0.08
Vocabulario 17.54 3.263 18 15 20 -0.23 0.46
Fluidez verbal 17.38 5.506 17 13 | 23 0.28% 0.02
Memoria verbal 18.98 " 4,350 20 17 22 -1.19* 1.55
Opuestos 10.19 3.211 10 8 12 —0.17* 0.44
Escala verbal 68.07 12.362 - 69 60 | 77 —0.50% 0.60

{*) Distribuciones que no pueden considerarse estadisticamente normates al nivel de 0.01

“Opuestos’: Arroja unos resultados muy similares a la
prueba anterior, es decir, un ligero sesgo negativo que no
llega a ser significativo v un cierto apuntamiento de Ia
curva, Se trata de un test importante dentro de la escala
al gue la autora asigna mayor ponderacién que a los demds
para destacar su contribucién a ella. Al igual que el ante-
rior, supene la comprension y el conocimiento semdntico
de diversos vocablos, si bien éste contempla especialmen-
te la capacidad de establecer relaciones légicas entre los
significados. ;Se trata de una tarea fdcil o dificil? La
puntuacién media equivale a contestar correctamente, al
menos, 5 de los 9 elementos presentados. Solo el 9%/,
acierta 7,86 9.

Los otros tres tests no presentan distribuciones que puedan

considerarse normales; dos de ellos, debido a su asimetria negativa:
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o “Memoria verbal” es el test que mds se aleja de la nor-
malidad. Presenta una notable asimetr{fa negativa y una
elevada curtosis; lo cual indica que las puntuaciones se
agrupan fuertemente hacia el extremo superior. El 75%/,
superior de los sujetos se agrupa en un intervalo de fan
s6lo 9 puntos (entre 17 y 26), mientras que el 25°/, infe-
rior se extiende a lo largo de 17 puntuaciones. Se trata,
pues, de una prueba que resulta muy ficil para gran parte
de los nifios. No.es de extrafiar, puesto que las tareas impli-
cadas (recordar y repetir términos usuales, frases sencillas
y elementos fundamentales de un cuento breve) no pue-
den ofrecer dificultades serias a los nifios de esta edad.

e “‘Memoria pictorica’ también presenta asimetria negati-
va, aunque no tan acusada, y no se distribuye de forma
tan apuntada. El intervalo posible de puntuaciones es sdlo
de 0 a 6, y el 68°/, de los sujetos obtiene 4, 5 6 6. Re-
sulta también una prueba fdcil para gran parte de los
nifios, que no encuentran dificultad en recordar la mayo-
ria de los seis objetos que se les presentan en la ldmina
(sélo el 10.7°/4, sin embargo, recuerda los 6).

De las 5 pruebas que componen la Escala verbal, sdlo hay
una que al no ajustarse a la normalidad presenta asimetria positiva:

o “Fluidez verbal” aparece, como se ve, sesgada ligeramen-
te hacia los valores inferiores. Las puntuaciones no presen-
tan esa tendencia vista anteriormente a acercarse al extre-
mo superior, y no resultan muy altas. Las tareas impli-
cadas en la prueba (clasificacion semdntica segan ciertas
categorfas, cierta capacidad de pensamiento divergente)
no resultan tan ficiles como las anteriores para los nifios
de esta edad. '

2.2) Correlaciones entre los tests de la escala
En la Tabla 5.13 pueden verse las correlaciones entre cada

uno de los tests de la escala. Se aprecia ficilmente que las corre-
laciones mds altas aparecen entre:
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TABLA5.13

Matriz de correlaciones entre los tests que componen la escalg verbal

Memoria | Vocabulario | Fluidez | Memoria ;| Opuestos

pictorica verbal verbal
Memoria pictdrica 1.0000
Vocabulario 2768 1.0000
Fluidez verbal 1924 2710 1.0¢00 .
Memoria verbal 2751 4262 .3645 1.0000
Opuestos 2607 3162 3514 4198 1.0000

— memoria verbal y vocabulario
— memoria verbal y opuestos
— memoria verbal y fluidez verbal;

aspectos, todos ellos, muy relacionados con el lexicon del nifio.
Ya hemos comentado anteriormente que la aptitud verbal, tal
como la- considera McCarthy, contempla principalmente capa-
cidades y competencias relacionadas con el dominio semdntico.

2.3) Correlacion con las otras Escalas McCarthy

En la Tabla 5.14 aparecen las correlacionest’) entre las 3 Es-
calas McCarthy vy ‘el IGC que resulta de ellas (con la muestra
total, exceptuados 10 valores perdidos). Puede verse que se trata
de la escala que alcanza una correlacion mds elevada con el IGC;
lo cual confirma el fuerte peso de los aspectos verbales en dicha
medida (no podfa ser de otra manera, dada la nafuraleza de la
prueba y el cdlculo del Indice General). Algo mds inesperada
resulta la notable correlacién con la Escala numérica, siendo
asf que aparentemente miden aspectos no muy relacionados (tal

(*) Calculadas a partir de las variables transformadas, previas al andlisis factorial.
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TABLA 5.14

Matriz de correlacién entre las escalas que definen
el Indice General Cognitive| (N =710)

Verbal [ Perceptivo | Numérica | Indice Gral.
manipulativa Cognitivo
Escala verbal 1.000
Esc, perceptivo —manipulativa| 0.538 1.000
Escala numérica 0.587 0.563 1.000
Indice Gral, Cognitivo 0.879 0.833 0.801 1.000

vez contribuya a explicar este dato la muy notable correlacion
entre Memoria verbal v Memoria numérica, ya comentada en el
apartado correspondiente). La correlacién entre las Escalas verbal
y perceptivo—manipulativa ¢s también considerable, aunque
menor,

En la Tabla 5.15 se incluyen también las correlaciones con
la Escala criterial de sa:jc}alizacién (con una muestra reducida,
puesto que no se pudo.disponer de los datos de esta escala para
toda la muestra). Como era de esperar, las correlaciones halladas
siguen el mismo patrén que en la tabla anterior, aunque son algo
menores, dada la reduccion de la muestra. Resulta sorprendente
que sea precisamente la Escala verbal la que presente una menor .
-correlacion con la Criterial de socializacién, puesto que cabria
esperar cierta asociacién entre la competencia lingiiistica y la so-
cializacién (liderazgo, popularidad, responsabilidad, iniciativa,
autoconfianza, etc.). Sin embargo, no ha sido asi, y resultan mas
correlacionadas con socializacidon las otras escalas que miden
aspectos del desarrolle cognitivo no expresamente verbales. Mis
adelante se comentard este resultado, que puede venir explicado
por la naturaleza de la Escala verbal, que no contempla tanto
dominio y expresividad lingufsticos cuanto aspectos parciales
—predominaniemente semdnticos— del lenguaje.
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TABLA5.15

Matriz de correlacion entre las Escalas del IGC y
criterial de socializacion (N = 592)

[Verbal | Perceptivo Numérica | Indice Gral. | Escala crit.
manipulativa Cognitivo | socializacién
Escala verbal 1,000
Esc, perceptivo—manip|0.497 1.000
Escala numérica 0.547 0.538 1.000
Indice Gral. Cognitivo |0.866 0.819 0.784 1.000
Esc, criterial social, 0.350 0.420 0.434 0.475 1.000

5.6.3. Correlaci6on entre Escala verbal 'y Prueba fonolégica

En la Tabla 5,16 aparecen las correlaciones entre cada una
de las categorfas que hemos analizado en la Prueba fonoldgica
y los tests-de la Escala verbal, En principio, no cabria esperar
una relacién estrecha- entre ambas dimensiones. Si bien en las
primeras etapas del desarrollo linglifstico los aspectos fonoldgi-
cos, sinticticos y semdnticos se encuentran fuertemente relacio-
nados, hacia los seis afios presentan mayor independencia, de
tal forma que un retraso en la produccion fonética no tiene por
qué corresponderse con un menor desarrollo sintdctico y se-
mdntico, '

Sin embargo, todas las correlaciones, menos una, han resul-
tado ser estadfsticamente significativas (nivel de 0.01). No se
trata, evidentemente, de correlaciones altas, pero si significati-
vas. Parece, por tanto, que el desarrollo fonolégico y la aptitud
verbal medida con la Escala McCarthy mantienen cierta relacién.
De nuevo resultan ser los “Sinfones™, las consonantes “Liqui-
das” y las “Fricativas/Africadas™ las categorfas fonolégicas que co-
rrelacionan mds alto, esta vez con la Escala verbal. Cada vez
parece mds claro que se trata de los tres grupos que describen
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con mayor claridad el grado de desarrollo fonoldgico del nifio
de esta edad. .

Las correlaciones de las pruebas de “Repeficion de palabras
dificiles”” v ‘Repeticién de palabras semejantes” con la Escala
verbal son también dignas de destacarse, ya que se aproximan
ambas al 0.5. Se confirma asi la relacidon de la Discriminacién
fonemdtica con las restantes capacidades lingiifsticas medidas
(ya sabfamos, por ejemplo, que las pruebas de repeticidon de pa-
labras semejantes y dificiles correlacionan, respectivamente; 0.66
vy 0.47 con el Test de aptitudes escolares de Thorndike).

El test de la Escala verbal que presenta correlaciones mais
altas con las pruebas de discriminacion fonemdtica es el de “Me-
moria verbal”, (Nétese que la primera parte de este test, a la
que corresponden 30 de los 41 puntos posibles, recoge una tarca
muy similar a las de aquellas pruebas: repetir grupos de 3 y 4
palabras y frases sencillas; aunque en las pruebas de discrimina-
cion fonemdtica lo que se evalia es la pronunciacidén correcta
de los sonidos.)

5.7. Conclusiones

Sintetizando la informacién presentada hasta el momento
sobre el drea de lenguaje, podemos resumir asf las principales con-
clusiones que arroja el estudio.

« A partir de los datos de que disponemos puede trazarse
un perfil fonolégico aproximado del nifio de 1° de EGB,
que se caracterizarfa por:

— Ei sistema fonolégico estd completdndose a esta edad.
Es clara la secuencia de dominio articulatorio que pro-
gresa desde las consonantes nasales y oclusivas (ya do-
minadas) hasta las fricativas, liquidas y los sinfones
(que entre un 10 y un 20°/, todavfa no dominan).

— Aparece una notable diferencia entre silabas directas
e inversas. Estas dltimas presentan mayor dificultad de
dominio; de ahf los menores porcentajes de acierto que
aparecen,
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— Los puntos de articulacién de mds tard{fo dominio son el
linguo—alveolar y el linguo—interdental. De ahf que los
fonemas que atGn presentan problemas sean [If, /8/,
frl, [Fl vy |s/ (sustituciones y distorsiones) y los sinfo-
nes o grupos consondnticos con//I/ o [s/ (omisiones y
sustituciones). o

» Se comprueba la relacidn entre la capacidad articulatoria
(correcta produccién de sonidos) y la capacidad de discri-
minacién fonemdtica (percepcion y produccidn diferen-
ciada), La correlacidn con las pruebas que miden este 1l-
timo aspecto es mds elevada precisamente en las tres ca-
tegorfas (fricativas, liquidas y sinfones) que alcanzan un
menor porcentaje de dominio.

+ Todos los aspectos evaluados en la Prueba fonoligica apa-
recen relacionados entre sf; lo cual apunta hacia la consi-
deracién del desarrollo fonolégico como un todo que pro-
gresa con cierta homogeneidad v que a su vez, aparece
correlacionado con la aptitud verbal que mide la Escala
verbal de McCarthy (especialmente la discriminacién
fonemdtica y de nuevo las tres categorfas ‘‘clave’: frica-
tivas, liquidas v sinfones).

+ Bn cuanto a los aspectos que mide la Escala verbal de
McCarthy, puede concluirse que:

— Las tareas implicadas en los tests de memoria (tanto
pictérica como verbal) resultan fdciles para los nifios
de EGB. El mero recuerdo de objetos, palabras, pro-
posiciones sencillas o elementos significativos de un
cuento no presenta dificultades para la mayor parte
de ellos, '

— El vocabulario de términos corrientes que se presen-
ta en la prueba es suficientemente conocido por los
nifios. Mds dificultades presenta la tarea de encontrar
el opuesto de un cierto término, por cuanto exige la
capacidad de establecer relaciones logicas entre signi-
ficados.
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— La Prueba de fluidez verbal, que exige la capacidad
de clasificar segin ciertas categorfas semgdnticas y un
cierto grado de pensamiento divergente, es la que re-
sulta menos f4cil para los nifios de 1° de EGB.

= La aptitud verbal, medida por la escala de McCarthy
(que contempla sobre todo los aspectos semdnticos), apare-
ce claramente relacionada con las otras dimensiones eva-
luadas del desarrollo cognitivo: numérica y perceptivo—
manipulativa, En cambio, su relacién con los aspectos del
desarrollo social (medidos mediante la Escala criterial
de socializacién) —siendo estadfsticamente significativa
y nada despreciable— parece ser menor que la que se esta-
blece entre socializacién v las otras dimensiones del desa-
rrollo cognitivo.

6. PSICOMOTRICIDAD

6.1. Psiquismo y motricidad

De acuerdo con J. Defontaine, el concepto de psicomotri-
cidad podria esquematizarse en un tridngulo cuyos vértices serfan
el cuerpo, el espacio y el tiempo.

Considerando por separado sus dos compaonentes, este autor
define la motricidad como una entidad dindmica que se subdi-
vide en nocidén de organizacién, organicidad, realizacién y fun-
cionamiento unido al desarrollo y la maduracién, Se agrupa bajo
el término “funcién motriz” y se manifiesta por el movimiento.

La funcién motriz se considera ¢como una suma de “activi-
dades de tres sistemas: el sistema piramidal (sistema que realiza
el movimiento voluntario), el sistema extrapiramidal (que asume la
motricidad automdtica o automatizada) y el sistema cerebeloso
(regulador de la armonfa del equilibrio interno del movimiento).
Intervienen igualmente en la motricidad el aparato locomotor
y todas las funciones perceptivo—sensorio—motrices que desem-
bocan directamente en el funcionamiento.
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J. de Ajuriaguerra califica de ‘“‘error” el estudio de la psico-
motricidad sélo en su plano motor, empefidndose en el estudio
de un “hombre motor”, Esto nos llevarfa a considerar la motri-
cidad como una simple funcién instrumental, despersonalizando
por completo la funcién motora. El desarrollo del acto implica
un funcionamiento fisiolégico, pero ‘“la psicomotricidad tendrd
un sentido cuando al estudiarla genéricamente, lleguemos a com-
prenderla en su integridad, partiendo de los fenomenos mds ele-
vados que involucren el desear y el querer”.

H. Wallon ha subrayado el papel de la motricidad en el
conjunto del desarrollo psicolégico. La actividad motriz tiene, se-
giin este autor, dos orientaciones:

— La actividad cinética dirigida al mundo exterior, com-
puesta por los movimientos propiamente dichos.

— La actividad tdénica, que mantiene en el misculo una cier-
ta tensidn y se convierte asi en el *molde” en el que se
elaboran las actitudes, las posturas, la mimica.

Este estado de tensidon (tono) no se manifiesta solo en el
estado de reposo, sino que acompafia toda actividad cinética o
postural. Y esta tensién no es de una intensidad constante, sino
infinitamente variable en cada musculo y armonizada en cada
momento en el conjunto de la musculatura en funcién de la estd-
tica y de la dindmica general del ser completo. Es esta regulacion
automdtica del tono la que ‘forma el telén de fondo de las acti-
vidades motrices y postulares preparando el movimiento, fijando
la actitud, sosteniendo el gesto, manteniendo la estdtica vy el
equilibrio” (Mano y Laget).

En el curso de la evolucidn el tono y la motilidad no estdn
aislados, ‘su construccion se hace por las relaciones multiples
con las aferencias sensitivas, sensorlales v afectivas”, se realiza en
el marco de las relaciones con “el otro™; de ahi el papel impor-
tante de los factores emocionales.

Pasemos a comentar seguidamente tres ideas “claves” apunta-
das por el profesor Ajuriaguerra y relativas al desarrollo infantil
y a la evolucién de la actividad motriz.
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La evolucion infantil no puede ser separada de la sensorio-
motora, ‘

Mediante la motricidad (el movimiento) y la vision, el niffo
descubre el mundo de los objetos; por medio de la manipulacion
los redescubre,

Ajuriaguerra interpreta la evolucién de esta forma: al princi-
pio, el objeto es uno mismo; después pasa a ser para si; luego, mds
alld de uno, para convertirse finalmente en un objeto de si,

Respecto a la accidn, el nifio puede ser puesto en accidén
con el objeto (“es activado con el objeto”), pasa a “actuar sobre
el objeto” y por ultimo, puede actuar “sin el objeto”.

La evolucién de la actividad motriz se hace en el espacio y
con relacion al cuerpo.

Antes de que e] acto haya adquirido su perfeccién (madura-
cién) se desarrolla ya en un campo espacial: campo libre y no
organizado; después, campo orientado; luego, campo representado.

Pero una cosa es la accion en el espacio y otra, la represen-
tacidn en el espacio y el espacio representado, Entre la ejecucion
de un acto complejo y su representaciéon hay un periodo de
transicion que va desde el periodo de la “orientacion simple” al
de la “operatividad”.

Segiin Piaget, los aspectos progresivos del pensamiento de-
rivan de la imitacion, que asegura el paso de lo sensoriomotor
al pensamiento representativo, preparando el simbolismo nece-
sario para que éste se dé.

La evolucién de la motricidad va pareja con las posibilida-
des madurativas.

Durante mucho tiempo estos problemas madurativos gjercen
un papel capital; la fuerza, la velocidad, la precisién, dependen de:

+ la organizacion madurativa,

¢ la regulacién del movimiento,

« la progresiva cronometria,

» la capacidad inhibidora de las sincinesias.
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Para H. Bucher, los datos relativos al nivel de maduracién
se aprecian a través de:

# la calidad de los automatismos motores,

e las posibilidades de coordinacién y de independencia de
los movimientos,

o la desaparicidn de las sincinesias orientativas,

s y en cierta medida, el establecimiento de la dominacidn
lateral. : '

Las dificultades mds sobresalientes en este campo parecen
estar, en opinién de esta autora, a menudo estrechamente ligadas
a trastornos afectivos, insuficiencia de estimulacién o estimula-
cién inadecuada del medio y perturbaciones de las primeras rela-
ciones.

El aspecto psicomotor depende de la forma de maduracion
motora {(en su sentido neurolégico), pero también, afirma J. Aju-
riaguerra, de la forma de desarrollarse los denominados siste-
mas de referencia: el plano constructivo espacial, el lenguaje y
la evolucidn de los planos perceptivo, del conocimiento y corporal.

Motricidad y psiquismo han sido considerados por autores
como Wallon, Piaget y Gesell dos aspectos indisociables del fun-
cionamiento de una misma organizacion,

En la obra de H. Wallon encontramos esta nociéon funda-
mental de unidad funcional, donde psiguismo y motricidad no
constituyen dos dominios distintos o yuxtapuestos, sino que re-
presentan la expresion de las relaciones del individuo con el
medio, ‘ : :
El movimiento, factor esencial del desarrollo psiquico del
nifio, posee una significacion en las relaciones del nifio con “el
otro”; influyendo, por tanto, en su comportamiento y constitu-
vendo un factor de su temperamento.

Para H. Wallon, el dinamismo motor estd estrechamente
vinculado a la actividad mental en todos los estadios de la evolu-
ciéon del nifio: desde el acto motor hasta la representacién men-
tal se suceden todos los “‘escalones™ de relaciones entre el orga-
nismo y el medio que le rodea. Cada fase evolutiva es un sistema
de relacién que se presenta a la vez como un momento de la
construccién mental y como un tipo de comportamiento.
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Otros autores como A, Gesell, R, A, Spitz e [. Lézine, que
han abordado el estudio del desarrollo infantil desde diferentes
enfoques tedricos vy metodologicos, coinciden en el papel funda-
mental del desarrollo motor en la construccién de la personalidad
infantil. Este desarrollo motor es el resultado de la maduracion
nerviosa y de la experiencia vivida.

6.2. Conocimiento corporal, conciencia de sf mismo
e imagen del mundo exterior

6.2.1. El nifio y su cuerpo

Las diferentes doctrinas que toman ¢! cuerpo como punto
de referencia no se dirigen necesariamente a una misma entidad
corporal ni a fendmenos equivalentes. Existen diferentes ma-
neras de concebir la nocién del cuerpo segin se la considere,
por ejemplo, desde el punto de vista de la neurologia, del de la
fenomenologia, el psicoandlisis o la psicologia genética. Asi, bajo
los términos de “‘esquema corporal, esquema postural, imagen de
s mismo, imagen del yo corporal, ..." se engloban nociones que
aunque se consideran equivalentes, s6lo adquieren la precisién y
claridad necesarias dentro de los contextos tedricos donde fueron
definidas.

Con el objeto de partir de una nocién de cuerpo suficiente-
mente clara y precisa, vamos a adoptar el punto de vista de J. de
Ajuriaguerra, quien desde una postura de sfntesis responde a la
pregunta ;qué es el cuerpo? en los siguientes términos.

—El cuerpo es una entidad fisica, en el sentido material
del término, con su superficie, su peso y su profundidad, cuya
actividad propia evoluciona desde lo automdtico a lo voluntatio,
volviéndose mds tarde a automatizar con una libertad de accion
que le capacita para hacerse capaz de hacer compatibles la fuerza
y la habilidad ; pudiendo adquirir (por su capacidad expresiva) un
valor semidtico y de didlogo.
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— El nifio descubre su cuerpo por los desplazamientos que
le son impuestos y por la actividad automatico—refleja; adqui-
riendo luego en el curso de la maduracidn una capacidad para los
movimientos disociados. Por hallazgos casuales o por orienta-
cion descubre los objetos exteriores y fragmentos de su cuerpo.
Adquirird su propia autonomia cuando, ya maduro y gracias a
mecanismos de acomodacién y estimulacidén, se convierta en ex-
perimentador y viva su propia experiencia,

— El cuerpo se halla situado en un espacio y en un tiempo.
La aprehension del espacio y la consciencia del cuerpo no son
funciones aisladas o yuxtapuestas, sino que se interrelacionan re-
ciprocamente y representan posibilidades de accién propia y me-
dios de conocimiento del medio.

— El cuerpo es una totalidad en la que pueden aislarse dis-
tintos componentes cuyos campos de accion son diferentes:
eje, tronco y miembros inferiores, por una parte, y miembros
superiores, por otra,

— No podemos comprender la nocién de cuerpo sin aten-
der e! papel que desempefia “el otro” como coformador. Es-
quemdticamente, existe al principio una simbiosis con “el otro™,
pasando posteriormente a concebir el cuerpo como un objeto
entre los otros y llegando a través de la imitacién a adquirir la
nocién de ser €1 mismo., Con la evolucidn madurativa de la per-
cepcién y la evolucién cognoscitiva adquirird la consciencia
del propio cuerpo.

— El conocimiento del cuerpe no depende unicamente del
desarrcllo cognoscitivo, en el sentido clisico, ni sélo de los as-
pectos perceptivos, sino que se relaciona en parte con las apor-
taciones del lenguaje. La nominacién confirma lo que es perci-
bido, reafirma lo que es vivenciado.

Finalmente, el profesor Ajuriaguerra distingue diferentes
modos de interpretacion del propio cuerpo.

— “Una nocion sensariomotora del cuerpo, o nocion del cuer-
po que actua en un espacio prdctico en el que se desenvuelve
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gracius a la organizacion progresiva de la accidn del nifio sobre
el mundo exterior.

— Una nocion preoperatoria del cuerpo condicionada a la per-
cepcidn que se encuadra en un espacio, en parte va representado,
pero centrado ain sobre el cuerpo; nocion que se basa ya en una
actividad simbdlica,

— Una nocion operativa del cuerpo que se encuadra sea
en el espacio objetivo representado, sea en el espacio euclidia-
no ¥ que se halla directamente relacionada con la operatividad en
general v en particular con la operatividad en el terreno espacial.
A partir de estas nociones estamos en condiciones de compren-
der las relaciones entre el cuerpo y la organizacion de las praxias
v de las gnosias,

6.2.2 . El esquemh corporal

Segun H. Pieron, el esquema corporal ¢s la organizacidn de
las sensaciones referentes al propio cuerpo en relacidn con los
datos del mundo exterior.

J. Defontaine habla del esquema corporal, o imagen de nues-
tro cuerpo, como la percepcion consciente que tenemos de éL
La define como "las experiencias que se tienen de las partes,
de los limites v de la movilidad de nuestro cuerpo’”, experiencias
progresivamente adquiridas a partir de multiples impresiones sen-
soriales propioceptivas (sensaciones que provienen de los mils-
culos vy las articulaciones) vy exteroceptivas (cutineas, visuales y
auditivas).

En términos similares, otro reconocido autor, J. Le Boulch,
se refiere al concepto de esquema corporal como “intuicidn glo-
bal o conocimiento inmediato de nuestro cuerpo, sea en estado
de reposo o de movimiento, en funcién de la interrelacién de
sus partes y sobre todo, de su relacidon con el espacio y los ob-
jetos que nos rodean’’,

Wallon lo expresa asi: ‘“No se trata de un dato inicial ni de
una entidad biologica o fisica. Es el resultado, y al mismo tiempo
el requisito, de una ajustada relacidn entre el individuo.y su me-
dio.” Implica las dos vertientes de la actividad motriz sefialadas
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por este ‘autor: la actividad orientada hacia “si mismo” (activi-
dad ténica) y la actividad orientada hacia el medio exterior,
compuesta por los movimientos propiamente dichos (actividad
cinética). .

La importancia de una correcta asimilaciéon del esquema
corporal queda finalmente confirmada si subrayamos, junto a
estos autores, que un esquema corporal “borroso” o mal estruc-
turado implica deficiencias en la relacion sujeto—medio; defi-
ciencias que. pueden traducirse en los planos:

s de la percepeion: déficit en la estructuracién espacio—tem-
poral;

e de ln motricidad: torpeza e incoordinacién, mala postura;

» de las relaciones con los demds: inseguridad, que interfiere
en el drea afectiva y que puede, por tanto, perturbar las
relaciones con los demds.

Se consideran diferentes etapas en la elaboracion del esque-
ma corporal; etapas progresivas desde el nacimiento hasta la
edad de 11-—12 afios, en la que autores diferentes coinciden en si-
tuar su pleno desarrollo, su elaboraciéon definitiva.

Durante los dos primeros afios de vida, el nifio delimita su
propio cuerpo del mundo de los objetos. En esta etapa, las re-
laciones circulares descritas por Piaget y Wallon poseen capital
importancia para la constifucién interna del esquema corporal.

Hasta los 4 afios, los elementos motores y cinestésicos pre-
valecen sobre los elementos perceptivos. Motricidad y cineste-
sia permiten al nifio el conocimiento y por tanto, la utilizacioén
cada vez mds diferenciada y precisa de su cuerpo.

En esta evolucién, la relacién con el adulto constituye un
factor esencial. -

Desde los 5 a los 7 afios el nifio pasa del estadio global y
sincrético al de la diferenciacion y el andlisis. La asociacién de
las sensaciones motrices y cinestésicas a los otros datos senso-
riales, especialmente visuales, permite pasar progresivamente de
la accidn del cuerpo a la representacion.

Asistimos a la progresiva integracién de su cuerpo, dirigida
hacia la representacidon y concienciacion del ‘“‘propio cuerpo”,
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con la posibilidad de una transposicién de si mismo a los demds
y de los demds a si mismo (Le Boulch).

Wallon afirma que tanto la ajustada asociaciéon de los cam-
pos visual y cinestésico como su correcta coordinacién son de
capital importancia en lo que respecta a la estructuracion del
esquema corporal,

Segin Ajuriaguerra:

— en condiciones normales , el nifio de 6 afios no tiene difi-
cultades de orientacidn con respecto a s{ mismo y dis-
tingue bien ambos lados de su cuerpe (aun cuando a veces
invierta las respectivas denominaciones de izquierda y
derecha);

— vy desde los 6 hasta los 8—9 afios, el nifio va adquiriendo
progresivamente la capacidad para trasladar esta orien-
tacién a los objetos y a las demds personas con miras a Ja
estructuracién de su espacio de accion.

A lo largo de la etapa que P. Vayer denomina de “elabora-
cién definitiva del esquema corporal” (desde los 7 a los 11—12
afios) y a medida que se afirma la toma de conciencia de las dis-
tintas partes del cuerpo, mejora la disponibilidad global de éstas
como conjunto organizado, permitiendo —sin perder la actitud
global del cuerpo— localizar todo desplazamiento segmentario
cada vez con mayor exactitud,

La toma de conciencia de los diferentes elementos corpora-
les v el control de su movilizacidon en orden a la accién tienen
como consecuencia, citando a P. Vayer, el desarrollo de las di-
versas capacidades de aprendizaje y de relacién con el medio exte-
rior. El nifio posee ya los medios para alcanzar su autonomfa,

6.2.3. Estructura y organizacién espacio—temporal
Fl conocimiento del “propio cuerpo™ y la imagen del mundo

exterior se estructuran y varian en forma conjunta, Por medio
de la practica global del movimiento el nifio estructura simulté-
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neamente su “‘esquema corporal” y algo que podria llamarse, se-
glin Le Boulch, “esquema espacial”,

Toda accidén, cualquiera que sea el objetivo perseguido, im-
plica la utilizacién de su cuerpo por el nifio y esta utilizacién se
realiza siempre en un contexto espacio—temporal,

En la accién del nifio, P. Vayer distingue (distincién arbi-
traria con fines diddcticos, segin el autor) tres aspectos: la orga-
nizacién dindmica del uso de sf, la organizacion del espacio y la
organizacién del tiempo.

— Organizacién dindmica del usc de si: La captacién de los
elementos del medio exterior o la adaptacién del sujeto a
las condiciones de ese mundo implican el uso de sf, es de-
cir, la coordinacién funcional de las diversas partes del
cuerpo integradas en un todo unido globalmente.

- Qrganizacion del espacio: La nocién de espacio y de rela-
ciones espaciales estd fntimamente ligada a la elaboracién
del esquema corporal. En torno al cuerpo y tomando a
éste como referencia, se establecen las primeras nociones,
y gracias a la accién corporal se construyen las primeras
relaciones entre los objetos. En opinién de P. Vayer, sélo
cuando las diferentes partes de su cuerpo, sus propieda-
des y sus limites hayan sido convenientemente experimen-
tados, serd capaz el nifio de organizar progresivamente su
“yo” con relacion a los objetos.

“La accién sobre el medio exterior estd hecha de sensacio-
nes y movimientos”, dice H. Wallon; superposicién de estructu-
ras progresivamente mds complejas, pero en cuya base estd ‘Ja
actitud para disponer de las relaciones del espacio ™,

Para J. Piaget, “la gran dificultad del andlisis psicogenético
del espacio estriba en el hecho de que la construccidon progresiva
de las relaciones espaciales se prosigue en dos planos muy distin-
tos: plano perceptivo o sensorio—motor y plano representativo o
intelectual”; sin embargo, esas dos contrucciones ‘presentan
un factor comun que es la motricidad, origen de las operaciones
en sU’ mismas, tras haber constituido el elemento director de las



DESARROLLO INFANTIL . 241

zmagenes representativas y sin duda, de las percepciones espacia-
les mds elementales”,

En este mismo sentido, Le Boulch indica que los niveles de
relacion con el espacio son dos: el nivel de la experiencia vivida,
que se traduce en una adecuada orientacién espacio—temporal,
y ¢l nivel de la “estructuracién espacio—temporal”, que implica
la posibilidad de someter los datos proporcionados por la expe-
riencia vivida al andlisis del intelecto.

Antes de abordar el nivel de la representacién mental -—es-
tructuracion espacio—temporal— (segin Le Boulch, hacia los
\7—8 afios), es indispensable que el nifio haya logrado el dominio
de los problemas de orientacién, que ya no deben plantearle di-
ficultades en el plano de lo “v1v1do”

Alcanzada esta etapa, el nifio debe acceder a lo que Piaget
denomina “representacién descentralizada”; lo que significa
que si hasta ese momento el nifio organizaba todo en funcién de
su “propio cuerpo”, ahora debe hallarse en condiciones de recu-
ITir a personas y objetos como puntos de referencia para centrar
su accion. Esta nueva posibilidad aparece cuando el nifio es capaz
de efectuar la transposicién de las nociones de derecha—izquier-
da hacia los demds y posteriormente, cuando adquiere nocién
de las relaciones derecha—izquierda de los objetos respecto a los
demds (segiin Le Boulch, hacia los 9 afios).

Las nociones de derecha e izquierda ya no son propiedades
absolutas de los objetos, sino que estdn sujetas a transforma-
cién por obra de la propia accién (Piaget). Asimismo, el nifio,
al “distanciarse” de objetos y situaciones, puede representarios por
medio de un simbolo que le permite obrar sobre un espacio
virtual (objetivacién de relaciones y proposiciones).

La estrecha dependencia entre “motricidad”™ y “‘represen-
tacion™ explica que autores diversos coincidan en considerar
como uno de los factores esenciales en las alteraciones entre los
aprendizajes escolares la “insuficiencia de discriminacion espa-
cial” o “alteraciones de la orientacion”.

Al igual que la organizacidén del espacio, la organizacién del
tiempo presenta, para Le Boulch, dos niveles distintos:
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— Nivel de la percepcion inmediata, no susceptible de ser
reducida a otro mecanismo y que supone la organizacion
espontdnea de fendmenos sucesivos.

— Nivel de la representaciéon mental: “A partir del momento
en que el sujeto se ubica, puede abarcar las perspectivas
temporales pasadas y futuras que constituyen su propio
harizonte temporal,”

El nifio accede muy tardfamente a este segundo nivel y sdlo
en funcién de la evolucién de su inteligencia.

La estructuracién temporal actia a nivel perceptivo cum-
pliendo asimismo una funcién de primordial importancia en el
plano de la ejecucion motriz.

6.3. El examen psicomotor:
un enfoque multidimensional

Nos proponemos en este apartado describir en forma esque-
mdtica el modo en que diferentes autores se han planteado el
examen del desarrollo psicomotor en el nifio. R. Zazzo, H. Bu-
cher, P. Vayer y J. Ajuriaguerra, todos ¢llos tienen en comuin la
adopcién de un enfoque multidimensional del examen psicomo-
tor, esto es, el estudio de la motricidad a partir de los diversos
aspectos/elementos que la integran,

Ello servird también, posteriormente, de marco de compa-
raci6én al cual podamos referirnos desde los datos obtenidos en
el presente estudio. _ ,

Citamos a R. Zazzo cuando se refiere al periodo de 1920 a
1940, periodo en el que se lleva a cabo una serie de estudios
con el objeto de detectar la existencia, 0 no, de un “factor gene-
ral de la motricidad”, como lo habfa sido detectado para la inte-
ligencia. Dos investigaciones importantes realizadas por Harrel
y Seashore en 1940 llegan a la misma conclusién: no hay factor
“G” en el terreno motor, sino varios factores especificos. Apa-
recen tres factores bien diferenciados: rapidez, precisibn y posi-
bilidades de organizacién en el espacio.
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Durante este mismo perfodo se levan a cabo frabajos rela-
tivos a la “habilidad manual”, inspirados en los realizados en
el terreno de la inteligencia, llegando a resultados muy diferentes
e incluso contradictorios. Paralelamente a estos trabajos se rea-
lizan investigaciones gue pretenden establecer un *nivel motor
global” (Ozeretski).

René Zazzo se plantea estructurar una bateria de tests que
evalie la motricidad en nifios en edad escolar {de 5 a 14 afios).
Partiendo de la necesidad, formulada por H. Wallon, de examinar
los multiples aspectos de la motricidad y de analizar cada uno
de estos aspectos con precisién, se centra en ¢l estudio de dos
campos distintos de la integracién motriz:

— La medicién de un plano motor que traduzca las posibi-
lidades motrices de un nifio colocado en condiciones ép-
timas., Para los nifios en edad escolar ello va a significar
la evaluacién de la habilidad manual en los aspectos de
rapidez y precision.

— La medicién de un plano psicomoior que traduzca, me-
diante actividades motrices, las diferentes modalidades de
integracién en un plano afectivo—emocional y la manera de
comportarse cuando se le proponen al nifio tareas motrices
sencillas..

Una segunda autora, H. Bucher, se plantea el estudio de la
“motricidad prdxica” a partir del estudio de elementos diversos:

+ Datos perceptivo—motores.
¢ Representacion simbdlica.
» Organizacion del esquema corporal.

o Integracién progresiva de las coordenadas temporales y
espaciales de la actividad.

En concreto, la bateria que propone incluye:

e Pruebas estdticas: control postural y equilibrio es-
tdtico, '
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o Pruebas dindmicas: marcha, carrera y salto, motricidad
facial, diadococinesia, coordinaciéon general y sincinesias.

e Lateralidad.

e Estructuracion temporal y espacial: conocimiento corpo-
ral y orientacion, grafismo y espacio, estructuras ritmicas
y tiempo.

+ Tono: pasividad, relajacion y extensibilidad.

Pierre Vayer considera la observacion de las conductas mo-
trices v psicomotrices como un elemento fundamental de la ob-
servacion de la personalidad infantil. El examen psicomotor debe
ser un balance lo mds completo y preciso posible y para ello
debe reunir ciertas condiciones:

¢ Debe cubrir todos los aspectos de comportamiento neuro-
psicomotor (desde las conductas motrices elementales
hasta las neuro—perceptivo—motoras).

e Debe permitir la cooperacidn.

¢ Debe realizarse en las mismas condiciones para todos los
nifios.

Este auter propone reflejar la disposicion de los resultados
del examen en forma de un “perfil psicomotor” individual.

El examen que propone incluye los aspectos Y pruebas
31gu1entes

o Motricidad elemental: coordinacién cinética de las manos
y coordinacién dindmica general.

» Aspectos esenciales del esquema corporal: control pos-
tural y control segmentario.

» Capacidad de adaptacion del nifio al mundo exterior: or-
ganizacién del espacio y organizacién espacio-—temporal.

o Pruebas complementarias: laterahdad rapidez y conduc-
ta respiratoria.
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Para J. de Ajuriaguerra, la organizacidén psicomotora estd en
el centro de la organizacién del comportamiento y de las rela-
ciones del nifio con su medio.

La observacién(*? de dicha organizacién psicomotora in-
cluye: ‘

— particularidades técnicas y sintdcticas:
s estudio del tono de fordo: extensibilidad y moviliza-
cién pasiva de los miembros,
‘e rono inducido: estudio de las sincinesias y de las reac-
ciones tonico—emocionales;

— particularidades de los controles motores, es decir, cali-
dad de ejecucion y comportamiento del nifio en el curso
de las siguientes pruebas:

s prueba de inmovilidad,

» equilibrio estético,

s marcha,

e saltos,

s disociacion de los movimientos;

— adaptacidn al espacio y orientacibén espacial,
— arientacién por relacién al cuerpo,
- estructuracién espacial,

— prueba de adaptacién al ritmo.

6.4, Los datos del estudio: aspectos y significacion

De los datos obtenidos en este estudio, los que se refieren al
desarrollo psicomotor proceden de la aplicacién de las pruebas
siguientes:

(*) 1. de Ajuraguerra ¥ G. Boubelou—Soubirdn describen asi la observacion
aplicada en el Hospital Henri--Rousselle (cita de A. Maigre v J. Destrooper).
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— 'Escala de Moiricidad (McCarthy)

— Dominancia Lateral (Harris)

— Conocimiento del propio cuerpo (Bergés—Lézine)

— Coordinacion Dindmica General (Ozeretski—Guilmain).

Se trata, en este apartado, de profundizar en la significacién
de los datos obtenidos por medio de dichas pruebas, de analizar
cada uno de los aspectos evaluados dentro del drea psicomotora.
Se trata, asimismo, de observar las interrelaciones existentes en-
tre los diferentes aspectos y las posibles “interrelaciones” con
otros aspectos de! desarrollo general.

6.4.1. Escala de Motricidad

Las pruebas que componen esta escala evaliian, segiin el
.propio manual, la coordinacién del nific en la ejecucion de dife-
rentes tareas motoras finas y no finas, El indice resultante refle-
ja su nivel de desarrollo motor.

Cinco pruebas componen esta escala: coordinacién de pier-
nas y coordinacién de brazos, que miden la aptitud motgora no
fina; accién imitativa; copia de dibujos y dibujo de un nifio,
que evalian la coordinacién motora fina puesta de manifiesto a
través de la coordinacidon manual y la destreza digital y que pre-
sentan también un contenido de cardcter cognitivo.

Observemos cada una de estas pruebas por separado,

Coordinacion. de piernas y coordinacion de brazos

En ambos casos se trata de observar conductas motrices de
base. Los ejercicios exploran la madurez de la coordinacidon mo-
tora en las extremidades inferiores y en las extremidades supe-
riores.

Estos ejercicios consisten en caminar hacia atrds, caminar
de puntillas, caminar sobre una linea recta, mantenerse sobre el
pie derecho, mantenerse sobre el pie izquierdo, saltar (alternativa-
mente sobre uno y otro pie), botar la pelota, atrapar una bolsa y
tiro al blanco. ' ‘
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Siguiendo a H. Bucher, podemos establecer una diferencia-
cidn entre pruebas de equilibrio estdtico y pruebas dindmicas.

Con relacion a las primeras, su realizaciéon apela a una ‘“‘regu-
lacion postural simple” adquirida bastante pronto; segin Guil-
main, realizan con €xito estas pruebas el 60 por ciento de los ni-
flos de S afios y el 75 por ciento de los nifios de 6 afios.

En su egjecucidon intervienen las funciones de percepcion y
representacién del cuerpo en el espacio.

En este equilibrio o contro! postural desempefia un papel
particularmente importante la modulacién ténica, ligada al grado
de seguridad afectiva del nifio. Su perturbacién subraya, segun
Bucher, “la incidencig ténica de la inseguridad y de las fluctua-
ciones de la nocién de st mismo . Las actividades de control pos-
tural estdn relacionadas con aspectos esenciales del esquema
corporal,

Las pruebas dindmicas, relativas a la movilidad del cuerpo
en el espacio, ponen en juego la “organizacién prixica™ y Iz
“coordinacién voluntaria” e implican cierta representacion del
cuerpo en el espacio. La actividad tdnica participa estrechamente
en la accién,

Las dificultades en este aspecto, en opinién de H. Bucher,
pueden ser imputables a un retraso o desorden motor, a un even-
tual déficit del esquema corporal o de las funciones que rigen la
elaboracién del movimiento, a un componente emocional que re-
percute en las matizaciones espacio—temporales o tonicas del
movimiento,

Accién imitativa

La prueba consiste en “copiar” movimientos simples reali-
zados por el examinador; cruzar los pies (derecho sobre izquier-
do), entrelazar las manos (pulgar derecho sobre izquierdo), gi-
rar los pulgares, mirar a través de un tubo (mano derecha/ojo
derecho).

Para Bergés v Lézine, la imitaciébn de un gesto propuesto
como modelo supone el conocimiento y dominio del cuerpo como
instrumento y la posibilidad de utilizarlo con un fin, de acuerdo
con el modelo. Esta imitacién correcta supone ademds el cono-
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cimiento del cuerpo “del otro”, que es el modelo, y la aprehen-
sién de lo que significa.

También son puestos en juego factores de orden perceptivo
y prixico. “Los elementos perceptivos y perceptivomolrices con-
dicionardn la acomodacion del cuerpo, que actua en la imitacion
del gesto propuesto: la iniciacién, el desarrollo y la consecucion
del gesto representan una secuencia motriz que se organiza en el
tiempo y el espacio y busca la via mds eficaz entre las vias po-
sibles de imitacién, Se trata, pues, de un proceso propiamente
prdxico.”

Segin H. Bucher, la orientacién en relacién con el eje cor-
poral se inscribe en una compleja funcién a la vez intelectual,
gndsica, neuromotriz y afectiva,

Las nociones derecha e izquierda, ya adquiridas hacia los 6
afios, constituyen una de las primeras referencias del esquema or-
ganizado. Cuando el nifio se hace capaz de cierta “descentracion®™,
llegard a poderse “transponer” sobre el atro, Ello le permitird
acceder a esta “reversibilidad” de los datos que se intenta exami-
nar a través de estas pruebas (segin H. Bucher, serd hacia los 89
afios),

En opinién de esta autora, la transposicidén que se realiza en
estos ejercicios implica, ademds del conocimiento del cuerpo, la
funcién simbélica y un “alejamiento” del contenido perceptivo
indispensable para captar las posiciones relativas y transponerlas
desde el otro sobre uno mismo.

Copia de dibujos

La prueba consta de 9 dibujos geométricos, de dificultad
progresiva, que el nifio debe reproducir. Puede reflejar la existen-
cia de problemas perceptivos o neuroldgicos que obstaculicen la
capacidad de aprendizaje del nifio.

René Zazzo incluye en su bateria —para el examen psicold-
gico del nifio— una prueba de organizacién perceptiva (Bender)
de similares caracteristicas. Para Zazzo, el estudio de la reproduc-
cién de modelos permite analizar las dificultades que plantea al
nifio en edad escolar el dominio grafo—perceptivo de las relacio-
nes espaciales elementales que se dan en una figura simple o com-
pleja,
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La copia de estos modelos pone en juego las “relaciones es-
paciales” siguientes: forma, numero, relacién contigiiidad —sepa-
racion, orientacion general, orientacién precisa, precision de las
alineaciones y exactitud de las dimensiones.

Revela igualmente la posibilidad de coordinacion visomo-
triz y la captacidn de los datos esenciales,

Dibujo de un nifio

El nifio debe realizar el dibujo de un nifio de su mismo sexo.
El manual del test indica la utilidad de esta prueba en psicologia
clfnica, ya que permite obtener informacién tanto de la inteli-
gencia del sujeto como de la personalidad.

Segiin Berpés v Lézine, este dibujo puede representar:

* una proyeccion de actitudes hacia cualguier otra persona,

e una proyeccién de la imagen ideal de sf mismo, en un es-
tado m4s elevado de la representacion,

« ¢l resultado de las observaciones sobre los aspectos exte-
riores de s{ mismo y de otra persona.

Sin embargo, al analizar los resultados de esta prueba, los
consideran desde el dngulo de la imagen que el nifio tiene de su
cuerpo y de las modificaciones que aporte al dibujo el mayor inte-
rés que el nifio concede a uno u otro segmento corporal.

Citando a otros autores, Shilder afirma que !a figura humana
dibujada revela algo de la imagen conceptual que el sujeto posee
de su propio cuerpo. K. Machover subraya también que el hecho
de dibujar una figura humana no es sélo un problema de habili-
dad grdfica, sino también una proyeccién de ia manera en que el
nifio se representa su imagen corporal,

6.4.2. Dominancia lateral (Harris)
El autor considera este test aplicable en el examen del sujeto

con dificultades de lectura o en otras circunstancias clinicas en
las que la dominancia lateral pueda ser un factor significativo.
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Se trata de tests mds bien clinicos que cuantitativos, Las puntua-
ciones sélo indican una ordenacién en grados de acuerdo con la
mayor o menor preponderancia del dominio lateral,

La predominancia lateral o lateralidad significa el empleo
preferencial o dominio de un lado del cuerpo sobre el otro. Se
tiende a ser “diestro’” o “zurdo”. Aunque hay una tendencia gene-
ral a presentar como regularidad una prédominancia diestra o
zurda, existen numerosos tipos de alteraciones de lateralidad.

e Predominancia cruzada: La mano y el ojo predominantes
no estdn en el mismo lado del cuerpo.

s Predominancia manual mixta o incompleta: La preferencia
o superioridad no es constante.

s Ambidextria: Igualdad completa o casi completa en la
utilizacién de las manos.

s Predominancia mixta: Sin referencia especifica, compren-
de “‘cruzada’ y “mixta”.

e Lateralidad invertida: El individuo preferfa anteriormen-
te la otra mano.

R. Zazzo apunta una serie de nociones e hipétesis relativas
a la lateralidad y a los exdmenes destinados a ponerla en eviden-
cia; apuntes que son de gran interés en orden a situar la prueba
actual.

De acuerdo con la tesis de Broca (1865), el predominio fun-
cional de un lado del cuerpo se determina no por la educacién,
sino por la supremacfa de un hemisferio cerebral sobre el otro: el
predominio del hemisferio izquierdo se traduce por la condicién
diestra; el del hemisferio derecho, por la zurdera.

La lateralidad puede definirse por su naturaleza (normal o
patolégica), por su grado (mds o menos fuerte) y por su homoge-
neidad (homogénea o cruzada).

El predominio de un hemisferio puede ser normal o patold-
gico. Un individuo puede ser zurdo a causa de una lesién en el
hemisferio izquierdo; como consecuencia, el derecho se hace cargo
de la direccién (zurdera patolégica), Lo mismo, pero a la inversa,
puede suceder con la condicion diestra.
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El predominio puede ser mds o menos intenso; entre el indi-
viduo totalmente diestro o totalmente zurdo caben todas las tran-
siciones, incluido el “ambidextrismo™. '

El predominio puede ser diferente en un mismo individuo
en cuanto a los distintos miembros y 6rganos sensoriales (latera-
lidades cruzadas).

Actualmente se admite que la lateralidad queda virtualmen-
te determinada al nacer, pero cabe preguntarse si es hereditaria,
en el sentido estricto del término, v en qué medida Ia educacién
puede intervenir en la disposicion establecida con el nacimiento.

En este sentido, se comprueba que el mimero de zurdos ma-
nifiestos (sobre todo, por la escritura) disminuye con la edad y
a su vez, que el predominio de la derecha en los diestros se acen-
fia y aumenta con la edad. Para Zazzo, estos hechos pueden de-
berse a varias causas:

e el disfraz o enmascaramiento de la zurdera por ciertos
adiestramientos sociales, sea por coaccién o por el ejemplo;

¢ una verdadera maduracion fisiolégica durante la cual los
diestros acentuarian cada vez mds su candicion de tales;

» un refuerzo de la maduracién por el gjercicio;

s un defecto directo del ejercicio sobre el fenémeno biolo-
gico mismo de la maduracion,

En opinién de H, Bucher, la influencia de ciertas costum-
bres sociales (no sélo el “amaestramiento”, sino también el ejem-
plo, la valorizacién afectiva, la identificacion) puede intervenir
igualmente. De igual manera, por otro lado, el ejercicio motor
gjerce probablemente una accidn reforzante de su establecimien-
to al contribuir a la maduracidon general.

“Integradas en los diferentes puntos de referencia que Ie
permiten adaptarse al mundo de los seres y de los objetos, late-
ralidad y orientacién se determinan a lo largo de toda la madu-
racién del nifio (adquiriendo, ademds, una agudeza repenting en
el momento de iniciarse la escolaridad), El indice de laterali-
dad, por tanto, es funcion no sélo de la evolucidén general del
nifio, sino tamblén del sentimiento que llega a tener de sf mismo;
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lo que contribuye al establecimiento de su esquema corporal y
a su toma de conciencia del mundo circundante.”

La dominacién lateral participa asi en la organizacién per-
ceptivomotriz y prixica,

El principio de la mayorfa de los tests de lateralidad consis-
te en redescubrir la predisposicién original/congénita, encubierta
por las influencias de la educacién. Sin embargo, se confirman
en estas pruebas las mismas tendencias, aunque atenuadas, de dis-
minucién de zurdos con la edad y de afirmaciéon de la destreza a
los diestros. En base a ello, Zazzo supone que los tests no han
eliminado completamente las influencias educativas, que las cau-
sas biologicas intervienen realmente durante el crecimiento o que
un elemento artificial de calificacidon introduce un error en las
férmulas de lateralidad calculadas por los tests.

Tanto R. Zazzo como M. Galifret—Granjon consideran in-
suficiente una baterfa de predominio lateral para establecer el
balance de lateralidad, debiendo completarse con otras pruebas
e informaciones acerca de la lateralidad del nifio: “Debe utilizar-
se unicamente en un conmjunto en el gue el examen neuroldgico
¥y otros exdmenes motores y psicomotores, asi como la anamne-
sia, han de desempefiar un papel de igual importancia para cono-
cer finalmente la motricidad de un individuo en su aspecto late-
ralizado” (Galifret—Granjon, 1976).

. 6,43, Conocimiento del propio cuerpo (Bergés—Lézine)

Tanto H. Bucher como I. Bergés ¢ I. Lézine incluyen esta
prueba de “conocimiento de las partes del cuerpo”, En ambos
casos la tarea consiste en que el nifio sefiale v nombre diferen-
tes partes de su cuerpo.

Se trata de observar ¢6mo se integran las diferentes partes
del cuerpo del nifio en el mundo de sus representaciones “bajo
denominacién™ y de permitir a través de esta prueba precisar las
adquisiciones verbales que el nific posee cuando puede mostrar
y denominar las partes del cuerpo que le son indicadas,

La prueba, asi planteada, recae sobre aspectos particular-
mente ligados al desarrollo del lenguaje y del vocabulario, depen-
diendo también del nivel intelectual del sujeto.
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La prueba de Bergés—Lézine incluye 34 items. Ha sido es-
tandarizada para 3, 4, 5 y 6 afios y permite situar el desarrollo
verbal de los nifios y sobre todo, evidenciar los retrasos a los 5 y
6 afios (niveles de edad a los cuales la prueba no es suficiente-
mente discriminativa, seglin estos autores).

Anotemos que en la prueba, tal y como ha sido aplicada, se
trata- de que el nifio sefiale diferentes partes de su cuerpo deno-
minadas verbalmente por el examinador. Consta de 30 items:

Cabellos —manos — pies — boca — orejas — 0jos — nariz — espal-
da —rodilla —vientre,

Dientes — talones — frente — cuello — mejilla —menton —pulga-
res—ufias —labios —hombros.

Codos —cejas —pestafias —ventanas de la nariz —mufieca —pier-
na-—pdrpados—tobillos —caderas —nuca.

6.4.4, Coordinacion dindmica general (Ozeretski)

Los “Tests motores de Ozeretski” reinen, para cada grupo de
edad (de 4 a 1516 afios), una serie de pruebas relativas a coordi-
nacion estdtica, coordinacion dindmica de las manos, rapidez de
movimientos, movimientos simuitdéneos y ausencia de sincinesias.

De estas pruebas, se han aplicado las correspondientes a coor-
dinacién dindmica general, compuestas de un item para cada gru-
po de edad.

Anotemos los items correspondientes a los niveles de 4 2 9
afios, donde presumiblemente se encuentra incluida la totali-
dad de los nifios examinados.

4 gfios: Saltar con los pies juntos en el mismo sitio. 7 a 8
saltos.

5 afios: Saltar una distancia de 5 m sobre la pierna izquierda y
a continuacion sobre la derecha con los ojos abiertos.

6 afios: Saltar, los pies juntos, por encima de una cuerda ex-
tendida a 20 cm del suelo, con las piernas dobladas.

7 afios: Recorrer en linea recta una distancia de 2 m con los
pies, uno delante del otro.
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8 afios: Saltar sobre una pierna, empujando una caja, a lo lar-
go de una distancia de S m.

9 afios: Nifios: Saltar, con pies juntos por encima de una-
cuerda a 40 c¢m del suelo.
Nifias: Saltar en el aire, hechando las piernas hac1a
atras v tocando los talones con as manos.

Podemos observar que estas pruebas son coincidentes o
muy similares a algunas de las incluidas en la Escala de Motrici-
dad de McCarthy.

6.5. Descripci6on y andlisis de los resultados

Las Tablas 6.1 y 6.5 presentan, respectivamente, las medidas
de tendencia central, dispersidn y simetria correspondientes a los
tests incluidos en la Escala de motricidad y al Test de conocimien-
to del propio cuerpo. Dichas medidas estdn referidas a las varia-
bles originales. '

Las Tablas, 6.2, 6.3 y 6.4 describen con detalle las puntua-
ciones del Test de dominancia lateral. Asimismo, las Tablas 6.6 v
6.7 recogen con detalle las puntuaciones de los Tests de conoci-
miento del propio cuerpo y de coordinacién dindmica general.

- Estas tablas recogen también las puntuaciones directas.

6.5.1. Escala de motricidad

Coordinacion de piernas

Las puntuaciones obtenidas en este test se caracterizan por
exhibir una distribucion fuertemente asimétrica. Esta asimetria
viene definida por un elevado coeficiente de sesgo y por la posi-
cién relativa de media, mediana y cuartiles 1 y 3. Un 85.3%/, de
las observaciones se concentra entre las puntuaciones 11 y 13.

Coordinacion de brazos

Las puntuaciones ocbtenidas en este test se distribuyen normal-
mente. Entre 9 y 15 puntos se sitda el 53.1%/, de la poblacién.
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Estas dos pruebas miden la madurez de la coordinacion
motora a través de conductas motrices bidsicas. Apelan a una re-
gulacién postural simple que segiin Guilmain, se adquiere muy
pronto (resultados positivos en el 75°/, de los nifios de 6 afios).
Intervienen también la organizacién prdxica y la representacion
del cuerpo en el espacio.

Debemos subrayar la gran facilidad con que los nifios han
resuelto las tareas correspondientes a “‘coordinacién de piernas”
y que esta prueba no sea discriminativa a la edad de 6/7 afios.

Accion imitativa

Nos encontramos, de nuevo, con una distribucién fuerte-
mente asimétrica: el 76%/¢ de la poblacién se concentra en la
puntuacién mdxima.

Las tareas han sido resueltas sin ninguna dificultad por los
nifios. Recordemos que estas tareas (imitacién de un gesto pro-
puesto como modelo) implican el conocimiento y dominio del
propio cuerpo, utilizdndolo como instrumento para un fin con-
creto. Implica asimismo el conocimiento de los conceptos dere-
chafizquierda y la posibilidad de “trasponerlos al cuerpo
“del otro” (modelo a imitar). Debe precisarse que en este caso las
acciones a imitar son muy sencillas,

Bergés y Lézine han elaborado una prueba de imitacién de
gestos simples ¥ complejos que consta de 20 y 16 items respecti-
vamente (esta prueba de accidén imitativa consta de 4 items), gra-
duados en funcidon de la complejidad del gesto a imitar, gque in-
cluyen movimientos de manos, de brazos, de manos y dedos y
movimientos contrarios, De la aplicacién a nifios de 3 a 8 afios

de edad extraen sus conclusiones.(*) ,
Salvando las distancias entre ambas pruebas, puede ser inte-

resante sefialar algunos de los resultados, Asi, los 20 items co-
rrespondientes a gestos simples son resueltos por los nifios de 6 y
7 afios en un porcentaje que oscila entre el 85 y el 100 por cien.
En cuanto a los 16 items correspondientes a “gestos complejos”,

*) Investigacic:m llevada a cabo con 489 sujetos procedentes de Escuelas Muni-
cipales y de Guarderias de la PMI —Proteccién Matemal ¢ Infantil— en Paris, Las aplica-
ciones se efectuaron de 1959 a 1961,
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los porcentajes oscilan (a los 6 v 7 afios) entre el 65 y el 100
por cien; a estas edades solo presentan dificultades en resolver
log 4 ultimos items.

Si tenemos en cuenta estos resultados, es muy coherente la
facilidad con que los nifios de nuestra muestra han resuelto las
tareas simples que integran esta prueba,

Copia de dibujos

La distribucién de las puntuaciones obtenidas en este test
no se algja en exceso de la normalidad. Muestra, sin embargo,
una ligera asimetria que supone una mayor conceniracién de ob-
servaciones en el 50 por cien superior del rango de variacién de
las puntuaciones; entre las puntuaciones 11 y 15 se sitiia el 58°/,
de la poblacién. .

Esta prueba posee mayor complejidad y mayor interés por
cuanto permite observar las dificultades que plantea a los nifios
el dominio grafoperceptivo de las relaciones espaciales que se dan
en una figura simple o compleja.

La prueba guarda mayor similitud con la adaptacién que de
la prueba de L. Bender ha hecho H. Santucci para nifios de 4 a
6 afios (Prueba Grdfica de Organizacidn Perceptiva) que con la
elaborada por Bender para nifios de 6 a 14 afios; similitud dada
por el tipo y complejidad de los dibujos que los nifios deben
copiar.

H. Santucci ha aplicado la prueba a nifios de 4, 5 y 6 afios
(73, 73 vy 64 nifios respectivamente), comprobando un progreso
nftido con la edad: a los 4 afios, los nifios logran reproducir en-
tre 2 y 4 figuras (la prueba consta de 9); a los 6 afios reprodu-
cen correctamente entre 7 y 8 figuras.

Podemos considerar estos resultados como una referencia
més en la interpretacidon de nuestros datos, donde sélo un 24°%/4
de la poblacién se distribuye en el 50°/, inferior al rango,

Dibujo de un nifio
En esta prueba la distribucién de las puntuaciones tampoco

se aleja excesivamente de la normalidad, exhibiendo asimismo
una ligera asimetria que es en este caso superior a la prueba “‘co-
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pia de dibujos™: el 62°/, de-las puntuaciones se sitda entre 12y
16 puntos (el indice de dispersién es menor al de la prueba ante-
rior). Un 69.7°/, de las observaciones se distribuye en el 50°/,
superior del rango.

La interpretacion de los resultados de esta prueba posee
mayor dificultad debido a que en su realizacién se conjugan tanto
factores de habilidad grifica como de la imagen conceptual que
el nifio tiene de su propio cuerpo. El mayor rendimiento de es-
ta prueba se darfa completando estos datos cuantitativos con
un andlisis cualitativo de ia gjecucion.

De acuerdo con este criterio es como Bergés y Lézine han
considerado el dibujo del nifio (en la investigacién ya citada),
Entre los estudios que se ocupan de las posibilidades graficas del
nifio y aquellos que utilizan el dibujo como test proyectivo, es-
tos autores han optado por la recogida e interpretacién de datos
sobre el nivel grdfico aplicindolo con la observacién del interés
que el nifio concede a uno u otro segmento corporal, por una par-
te, ¥y de la imagen que el nifio tiene de su propio cuerpo, por
otra. ' :
En nuestro caso, debemos considerar el nivel de habilidad
grifica conjuntamente con el nivel de representacion del propio
cuerpo.

Escala de motricidad

En general, los tests de coordinacién de brazos (distribu-
cién normal) y de copia de dibujos y dibujo de un nific (no ex-
cesivo alejamiento de la normalidad) pueden describirse sin pro-
blemas mediante la media y la desviacién tipica. No sucede lo
mismo con los otros dos tests,

Si se considera el rango de variacién tedrico (puntuacién
méxima—puntuacidn minima), se observa que las medidas de lo-
calizacion bdsicas (media, mediana y cuartiles) se encuentran lo-
calizadas aproximadamente en el 50°/, superior del rango de
variacién. Esta caracteristica es general y se acentia al crecer el
coeficiente de sesgo.

Los resultados globales obtenidos en la Escala de motricidad
muestran una distribucidén no muy alejada de la normalidad. Las
puntuaciones se ordenan en una distribucién ligeramente asimé-
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trica, de signo negativo, que concentra el 53.2°/, de las observa-
ciones entre 49 y 60 puntos, El 88.6°/, de la muestra se distribu-
ye en ¢l 50%/,4 superior del rango.

La Tabla 6.2 recoge las correlaciones entre los tests de la
Escala de motricidad. Como puede observarse, entre todas las
pruebas hay una relacién directa, significativa en todos los casos
(con excepcidon de “coordinacién de brazos™ y “dibujo de un
nifio’’), aunque no muy apreciable, _ ‘

En las comparaciones realizadas, los valores mds altos se
obtienen al relacionar, por una parte, “copia de dibujos” y “dibu-
jo de un nifio” y por otra parte, “coordinacién de piernas” y
“coordinacién de brazos™.

El test de “coordinacién de brazos” es el que incide con un
peso mds acusado en los resultados totales de la Escala de motri-,
cidad, seguido de los tests “copia de dibujos™ y “dibujo de un
nifio”, Estas tres pruebas, recordemos, presentaban una distribu-
cién normalizada o préxima a la normalidad.

6.5.2. Dominancia lateral

Con respecto a la predominancia manual, 12 proporcion de
diestros en la muestra examinada asciende al 90.5%/,.

El porcentaje de sujetos cuyo predominio manual es homo-
géneo esde 55.7°/,, de los cuales sdlo el 2.8%/, son zurdos.

En el examen del predominio ocular, se observa dominan-
cia homogénea del ojo, derecho o izquierdo, en un 89.8°/, de los
sujetos,

Galifret—Granjon apunta algunas crfticas que se han hecho
a las pruebas que componen este examen. De la primera prueba
(mirar por un agujero hecho en el centro de un cartén) se afirma
que estd demasiado influida por factores de motilidad, en parti-
cular por la disposicién ténica, y no nos informa sobre el verda-
dero predominio ocular en el plano de los hemisferios cerebrales.
La autora responde a estas criticas utilizando la notacién en el
sentido de saber si el predominio ocular puede cambiar en fun-
cién de ciertas disposiciones posturales; por ejemplo, si se produ-
ce un cambio del ojo director en funcioén de la mano utilizada, Es
importante saber si en el transcurso de las actividades hay una
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TABLAG.3

Dominanciz kateral

MANO % 0J0 % PIE %

Porcentaje | Acumulado | Porcentaje | Acumulado | Porcentaje | Acumulado

M—0 49 49 1.5 1.5 4.2 42
D-1| 529 577 56.1 56.6 73.7 77.9
I -2 2.8 60.5 337 91.2 54 . 833
a-3| 1376 98.1 4.0 953 14.1 97.4
i —4 19 100.0 4.7 100.0 26 100.0

adaptacidon motriz estable vy bien estructurada; el nifio reaccio-
nard de una manera constante si el predominio ocular estd
fuertemente establecido. En caso contrario, la respuesta serd va-
riable: el ojo director serd el derecho cuando la mano derecha
esté en juego y el izquierdo, cuando actie la izquierda.

En la segunda vy tercera prueba (mirar por un tubo largo y
‘por un calidoscopio), interviene la movilidad palpebral; el nifio
que no sepa cerrar uno de los ojos acercard el orificio del tubo
al lado del ojo que permanece abierto. Para Galifret —Granjon,
ésta no serfa una prueba de predominio ocular en sentido estric-
to, sino de predominio de la movilidad facial al nivel de los ojos;
lo cual puede implicar ventajas e inconvenientes, como también
se ha seflalado en la primera prueba.

Incluimos estas observaciones en orden a facilitar la inter-
pretacidon de los resultados obtenidos.

Si consideramos los predominios combinados entre mano
y ojo, los resultados de la distribucién de los sujetos entre las
distintas férmulas posibles se desprenden de la Tabla 6.4.

La homogeneidad de la preponderancia de ta mano y el ojo,
derecha o izquierda, se advierte en el 33.3%/, de la muestra; de
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donde un 31.6%/4 corresponde a un predominio homogéneo de-
recho y un 1,7 por cien, a un predominio homogéneo izquierdo.

La dominancia al nivel de los miembros inferiores es dies-
tra en un 87 8 por cien de los casos.

Galifret—Granjon sefiala que desde el punto de vista neu-
roldgico de un sujeto normal con predominio homogéneo de-
recho, la lateralizacién del miembro inferior es igualmente de-
recha, considerando la extensibilidad al nivel de las articulacio-
nes, ’

En nuestros resultados observamos preponderancia homo-
génea derecha mano—pie en el 42.2%/, de las observaciones e
izquierda s6lo en el 0.6/, (Ver Tabla 6.5).

Debemos ser extremadamente cautos al interpretar estos
datos. Basta recordar que cuando R. Zazzo aborda el estudio de
la dominancia lateral, lo hace desde su evolucion entre los 6 y los
14 afios, advirtiendo cambios importantes en todos y cada uno
de los tipos de dominancia a lo largo de este intervalo de edad.

6.5.3. Conocimienta del propio cuerpo

Se observan diferencias en la distribucién de las puntua-
ciones obtenidas en los tres grupos de items, considerados de
10 en 10,

Con respecto al primer grupo, la distribucién se caracteriza
por ser fuertemente asimétrica, concentrdndose entre las puntua-
ciones 9y 10 el 79.6°/, de las observaciones,

Las puntuaciones obtenidas en el segundo grupo de items
se distribuyen normalmente. El indice de variabilidad no es eleva-
do, concentrdndose el 79.7°/, de la muestra entre 6 y 8 puntos.

En cuanto al tercer grupo, se observa una distribucién no
excesivamente alejada de la normalidad, si bien se advierte una
ligera asimetrfa que viene definida por el coeficiente de sesgo.
El (ndice de variabilidad es ligeramente superior al de la prueba
anterior y muy superior respecto a los 10 primeros items. Entre
5 y 8 puntos se sitda el 75.2°/, de la muestra,

Esta secuencia denota una cierta dificultad en orden pro-
gresivo respecto a los tres grupos de jitems.
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- La prueba elaborada por Bergés—Lézine consta de 34 items
y ha sido estandarizada para 3, 4, 5 y 6 afios. Segln estos auto-
res, permite evidenciar sobre todo los retrasos a los 5 y 6 afios;
niveles de edad en los cuales la prueba no es suficientemente dis-
criminativa, Los resultados globales obtenidos de la muestra
correspondiente a la edad de 6 afios (45 sujetos) han sido Mdn.:
27;Q,:24;Q,: 30,

Los resultados globales de nuestra muestra se distribuyen en
una curva que aunque no .alejada en exceso de la normalidad,
presenta un cierto sesgo que situa el 52.3°/, de las observacio-
nes entre 21 y 24 puntos; un 23.8%/, de los sujetos examinados -
se localiza en el 50°/, inferior del rango de variacidn.

Los datos parecen indicar que la prueba sf es suficiente-
mente discriminativa en la poblacién examinada (ver Tablas 6.6,
6.7y 6.8).

6.5.4. Coordinacién dindmica general {edad motora)

En esta prueba, las puntuaciones se concentran en torno a los
6 y 7 afios, que incluyen al 18.5 y al 54.4%/  respectivamente,
de los sujetos. Una distribucién, pues, muy asimétrica que viene
a coincidir con los resultados correspondientes a ““coordinacién
de piernas” (Escala de motricidad) no sdlo en cuanto a la faci-
lidad con que se ha resuelto, sino también y sobre todo, en cuan-
to a la similitud de las tareas requeridas y el tipo de coordina-
cidn puesto en juego al realizarlas.

Es (til precisar que para establecer la edad motora se han
aplicado exclusivamente los items correspondientes a *‘coordi-
nacion dindmica general” (Escala de Ozeretski): un ftem para cada
afio considerado.

. 6.6. Conclusiones

Las pruebas dirigidas a evaluar el nivel de desarrollo psico-
motor hacen referencia a dos aspectos bien definidos: :
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TABLA 6.7

Conocimiento del propio cuerpo

A B C
P.D.
Porcentaje | Acumulado | Porcentaje | Acumulado | Porcentaje | Acumulado
% % %
1 0.8 0.8
2 . 1.7 2.5
3 0.4 0.4 4.2 6.7
4 29 3.3 8.3 15.0
5 0.1 0.1 6.4 9.7 12.1 27.1
6 11 1.3 248 345 200 47.1
7 2.8 4.0 331 67.6 23.2 704
8 16.4 204 21.8 89.4 199 90.3
9 51.9 72.3 8.2 97.6 8.6 98.9
10 271 100.0 24 100.0 11 100.0

¢ El conocimiento y dominio de las partes, limites y movili-
dad del propio cuerpo: nivel de la experiencia vivida
(orientacion espacio—temporal).

o La capacidad para someter los datos proporcionados por
la experiencia al andlisis del intelecto, para pasar del cam-
po de la accidn al de la representacion (estructuracion es-
pacio—iemporal),

El conocimiento del propio cuerpo y la imagen del mundo
exterior se estructuran y varian de forma conjunta; el nifio ex-
tructura conjuntamente su ‘“‘esquema corporal” y el “esquema
espacial”. Antes de abordar el campo de la representacion, el
nifio debe dominar el problema de la orientacidén/relaciones es-
paciales en el plano de lo “vivido™,
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TABLA 6.8

Conocimiento del propio cuerpo {Total)

Coordinacion dindmica general (Edad)

P.D. Porcentaje Porcentaje Edad | Porcentaje Porcentaje
acumulado %/, acumulado %/,

11-14 13 13 o 03 0.3
15 1.3 2.5 4 11.0 11.3
16 1.3 3.8 5 7.0 18.2
17 24 6.1 6 185 36.7
18 49 110 7 54.4 91.1
19 5.3 16.3 g 89 100.0
20 7.5 23.8
21 10.0 338
22 124 46.2
23 16.1 62.3.
24 13.8 76.1
25 10.2 86.2
26 7.1 93.3
27 4.2 97.5
28 1.3 98.7
29 1.3 100.0

Dentro del primer nivel se han obtenido datos acerca de:

e Coordinacion motora de los miembros superiores ¢ infe-

riores,

¢ Coordinacion dindmica general.

o Conocimiento de las partes del cuerpo.

¢ Dominio de las coordenadas bdsicas de orientacion dere-

cha/izquierda; trasposicién al cuerpo de otra persona.

e Dominancia lateral.
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Dentro del segundo nivel, se han realizado observaciones
acerca de:

e Dominio de las relaciones espaciales en una tarea grafo-
perceptiva.

¢ Imagen conceptual del propio cuerpo, considerada conjun-
tamente con el nivel de habilidad grifica.

De acuerdo con los resultados obtenidos, pueden realizarse
las siguientes observaciones:

e La prdctica totalidad de los nifios resuelve sin dificul-
tad las tareas que implican coordinacién de los miembros
inferiores.

¢ Asimismo, prdcticamente todos los nifios no muestran
problemas en las tareas que precisan la transposicién de
los esquemas bdsicos de orientacion derecha/izquierda al
cuerpo de otra persona.

¢+ Ambos aspectos se han evaluado en base a unas pruebas
que no son suficientemente discriminativas en estas edades.

» La edad motora, como viene definida por la prueba de
“Coordinacién dindmica general”, sitiia a estos nifios en
una edad que ceoincide con su cormrespondiente cronold-
gica, entre 6 y 7 afios.

¢ Si se consideran suficientemente discriminativas las prue-
bas relativas a coordinacién de brazos y conocimiento de
las partes del cuerpo (consideradas globalmente); tareas
donde las dificultades —en la ejecucion v en el reconoci-
miento— aumentan. ‘

» La prueba de dominancia lateral nos aporta datos cuya in-
terpretacién debe cefiirse al cardcter de informacion cua-
litativa que proporciona acerca de un intervalo de edad
a partir del cual atin son previsibles cambios importantes
en todos y cada uno de los tipos de dominancia,

e La prueba que mide el dominio de las relaciones espacia-
les en una tarea grafoperceptiva aporta datos suficientes
para detectar a los nifios con dificultades en este émbito.
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o La representacion gréfica, por parte del nifio, de su pro-
pio cuerpo incorpora otros aspectos de la personali-
dad infantil cuya interpretacién excede el andlisis cuan-
titativo.

Se precisa una concomitancia significativa de la que puede
deducirse un cierto grado de relacién entre:

e el nivel de éxito en la ejecucién de las diferentes
conductas motrices bdsicas: coordinacién de los miem-
bros superiores ¢ inferiores;

e la facilidad/dificultad para establecer relaciones espacia-
les en una tarea perceptivo—motriz v para “representar”
el propio cuerpo;

s ambos niveles: conductas motrices elementales v percep-
tivo--conceptuales,

Si bien en ningin caso el grado de interrelacién puede cali-
ficarse de “muy apreciable”,

Las observaciones llevadas a cabo con objeto de evaluar el
desarrollo psicomotor recogen aspectos fundamentales de este
drea del desarrollo; sin embargo, se obtiene un perfil, en ciertos
aspectos, parcial e incompleto. Esta apreciacién se realiza par-
tiendo de los resultados del estudio, en base a las consideracio-
nes siguientes:

s Se han incluido tareas cuyo nivel de dificultad no es el
adecuado al nivel de desarrollo en estas edades, restando
informacién acerca  del dominio/reversibilidad de los es-
quemas de orientacion bdsicos.

e Algunos de los aspectos examinados relativos a la motrici-
dad elemental y al esquema corporal deberfan completarse
con la ejecucién de otros ejercicios que aumentaran fa in-
formacion sobre el nivel de ejecuciéon de los nifios en prue-
bas estdticas y dindmicas, coordinacién de movimientos,
control postural, control segmentatio y disociacién de mo-
vimientos.
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e Bl examen psicomotor deberfa completarse, asimismo,
incluyendo algunos otros aspectos no contemplados:
particularidades ténicas y sincinéticas.

s Las caracterfsticas de determinadas pruebas demandan,
para una correcta interpretacién y explotacidon de sus po-
sibilidades, un tipo de andlisis que excede al meramente
cuantitativo. Es el caso de la prueba de representacién
grifica del propio cuerpo.

e Se lograrfa un mayor rendimiento de la prueba de reco-
nocimiento de las partes del cuerpo utilizando los crite-
rios de evaluacion sefialados por Bergés—Lézine.,

+ Deberia ponerse en cuestion el criterio adoptado para el
establecimiento de la *edad motora™ de una sola ejecu-
cibn/ejercicio para cada edad considerada,

Resumiendo, un futuro estudio deberfa ampliar/completar
la informacién aquf obtenida y sustituir determinadas pruebas
por otras adecuadas al nivel/etapa evolutiva objeto de estudio.
Asimismo, ciertas pérdidas de informacién pueden solventarse
por medio de estudios que combinen andlisis de cardcter cuanti-
tativo con otros que se ocupen de los aspectos cualitativos de la
informacién.

7. EL DESARROLLO SOCIAL

. 7.1. El concepto de socializacion

No existe excesivo acuerdo sobre la definicidén de ese pro-
ceso que conocemos con el nombre de “socializacién”. Segln la
orientacién que se adopte, serd considerado una cosa u otra. Le
Vine distingue tres posibles concepciones:

— como enculturizacion (para la antropologfa cultural),

—como adquisicién del control de los impulsos (para la
psicologia),



272 G. CARMENA Y OTROS

— como adiestramiento en un rol (para la sociologfa) (recogi-
do por Schaffer, 1980).

En todo caso, empieza a superarse la tradicional concepcién
de “el nific en contraposicién con la sociedad™, que considera
a los agentes y las técnicas socializadoras como fuerzas (frecuen-
temente punitivas) que obligan al nifio a la docilidad. Schaffer,
entre otros autores, defiende que la socializacién se basa en la
interaccidn que comienza desde el nacimiento, cuando el nifio
empieza a participar en secuencias de conducta interpersonal de
muchos tipos, de grados diversos de sofisticacién y complejidad,
que implican diversos canales de comunicacidon (visual, vocal, tdc-
til,...). En este sentido irfa la definicion que proponen Zigler y
Child (1973), recogida por Schaffer: socializacion es “‘el proceso
total por el gque un individuo desarrolla, mediante transacciones
con otras personas, sus pautas especificas de conducta y de expe-
riencia socialmente relevantes”, (1}

Normalmente, los ‘“‘agentes de socializacion™ con los que el
nifio establece esta relacién son la familia, la escuela y el grupo
de iguales,” En la prdctica, lo que estudiamos es la conducta so-
cial del nifio y mads concretamente, la “conducta interpersonal
v grupal en la relacion del nifio con sus iguales, es decir, con los
“otros nifios”.?) Se trata de un campo no muy sistemédticamente
definido, sobre el que se han hecho investigaciones muy diversas
y desiguales, Como sefialan los autores citados, la mayoria de los
instrumentos de evaluacién y las publicaciones se centra sobre
todo en aspectos negativos o perturbadores de la socializacion
y no tanto en lz socializacidn en si misma.

Aparte de su evidente importancia para el desarrollo de la
personalidad, la socializacién tiene implicaciones decisivas en el
rendimiento escolar. Socializacion y rendimiento tienen una con-
siderable relacién, tal vez porque ‘fa adaptacion escolar, y quizd
buena parte de la adaptacion personal, parece ser una variable
unitaria con repercusién en las distintas manifestaciones per-

(1) SCHAFFER, 1. R. (1980), “La soc1allzac1on y ¢l aprendizaje en los primeros
afios”, en Mnfancia y aprend:za]e n® 9, p

(2) SILVA, F. ¥ MARTORELL C (1982), La baterie de socializacion, Valen-
cia, Promolibro, pdg 15,
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sonales y sociales del alumno en su paso por la institucion es-
colar” "

De ahf que algunos autores propongan la existencia de “un
factor general de adaptacién que engloba la adecuacién a las me-
tas escolares y la posibilidad de unas fecundas relaciones sociales
con los semejantes” (2

Como sefiala Marchesi (1984), este proceso general de so-
cializacién tiene tres marcos principales: :

a) Conocimiento de s{

El autoconcepto es una construccidon eminentemente social,
elaborada a partir de las situaciones en las que realizamos nues-
tras acciones y los demds, las suyas. Este proceso comienza con el
autorreconocimiento visual del niffio (hacia los 18/24 meses) y
.s¢ trata fundamentalmente de poner a prueba las propias capa-
cidades y autoevaluarse en funcién de los resultados. Hasta los
8 afios aproximadamente, la concepcién del yo se basa esencial-
mente en el componente fisico y el de la actividad. Después, pre-
valecen las dimensiones psicoldgica v social.

b) Conocimiento de los otros

Nuestro conocimiento de los demds es bdsicamente nuestra
capacidad de hacer inferencias sociales. El proceso por el cual
esta habilidad se desarrolla comienza con la comprensioén de lo
que otros ven {hacia los 3/4 afios) y continda con la percepcion
de los sentimientos de los otros, la inferencia de lo que otros
piensan, de sus intenciones, y la comprensiéon de su personalidad.
Se trata de un largo proceso que tal vez no acabe nunca.

¢) Conocimiento de la sociedad

Suelen distinguirse dos puntos dentro de este aspecto: el
conocimiento de las relaciones sociales (la naturaleza de las in-

{1) GIMENQ SACRISTAN, J., Auroconceprb, socx'ab:'lidadj» rendimiento escolar,
Madrid, MEC, pdg. 237.
(2) Thid., pdg. 248.
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teracciones sociales con las demds personas) y el de las institu-
ciones o sistemas sociales. Destacan, entre los estudios de este-
campo, el de la adquisicién de las convenciones sociales, desarro-
llado especialmente por Turiel, y los diversos estudios sobre ins-
tituciones sociales especificas, como “patria” y “dinero™ (tal
vez los mds frecuentemente analizados),

7.2. Factores del desarrollo social

7.2.1. La seguridad afectiva

La importancia del entorno social y del establecimiento del
apego o el vinculo inicial para el desarrollo del individuo quedd
patente gracias a leos conocidos experimentos de Harlow vy sus
colaboradores, en la década de los 60, con monos a los que se so-
metia a aislamiento social desde su nacimiento. Los dafiinos
efectos de esta situacién podfan llegar a ser irrecuperables si el
aislamiento era total y superior a2 un afio, Los monos asi criados
reducfan su capacidad de aprendizaje y de adaptacidén social,
manifestando en general hostilidad, retraimiento, incapacidad
sexual, temor, menor capacidad de juego, etc. '

Los estudios de Spitz en los afios 30 ya habfan adelantado
muchas de estas ¢onclusiones, comprobadas en los nifios de los
orfelinatos que se habran criado sin poder establecer una relacidn
de afecto. En su primer afio de vida, los nifios establecen una
relacion de dependencia o apego con la figura materna. Este
apego —concepto procedente de la etologfa— ha sido definido
como ‘relaciones especificas y duraderas que se caracterizan por
(y se desarrollan a partir de) la utilizacién por parte del nifio de
la proximidad de los adultos como un medio de asegurarse pro-
teccion y cuidado”.(") Normalmente es la madre la figura con
la que se establece el apego, aunque los estudios empiricos mati-
zan que se establece con quien haya estado dedicado a él cons-

_(*) LAMB, M, (1983), “La influencia de la madre y del padre en el desarrollo
del nifio™, en Schaffer, Nuevas perspectivas en Psicologia del desgrrollo en lengua in-
&glesa, Madrid, Infancia y aprendizaje (mon, n° 3), pag. 89.
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tante y consistenitemente durante los primeros 6—-8 imeses (Ains-
worth, 1973; Rajecki, Lamb vy Obsmascher, 1978) o quien res-
ponde ripidamente a sus llamadas y espontidneamente busca re-
lacién con é1 (Schaffer y Emerson, 1964; Ainsworth, 1964; Cald-
well, Wright, Honig y Tannenbaum, 1970). La intensidad de esta
relacién se ha estimado a partir de diversas medidas: protesta
cuando la madre se ausenta, acercamiento o contacto fisico,
reduccion de la ansiedad cuando ella estd presente, sonrisa ante
ella, eficacia reforzadora de la madre,... La ausencia de esta re-
lacién provoca en el nifio indiferencia, desmotivacidén e inca-
pacidad para establecer lazos sociales {en otros casos, deseo in-
saciable de atencidon y afecto), que se prolongan hasta la ado-
lescencia en forma de agresividad, impulsividad y comporta-
miento antisocial (Hetherington y Parke, 1982). De la calidad
de la temprana relacién con la madre dependerd la capacidad
cognitiva del nifio, su motivacion para el éxito escolar y sus ex-
pectativas de éxito en el logro de sus objetivos (Schaffer, 1980).
Como se verd luego, también se ha considerado esta relacién ini-
cial como un prerrequisito para el desarrollo del altruismo o la
conducta prosocial, '

Si bien algunos autores (especialmente. Casler) atribuyen
aquellos desajustes de personalidad y déficits intelectuales no a
la ausencia del apego sino a la privacién puramente sensorial
(ausencia de estimulacién perceptiva), no parece probable que
bastara un dispositivo automdtico que asegurase la estimulacién
perceptiva para evitar estos problemas, Tanto los datos proceden-
tes de la etologfa (Harlow y colaboradores) como los de otros
estudios (Saltz, 1973, que demuestra que un cuidado afectuoso
a cargo de padres o abuelos adoptivos mejora el C.I. de nifios de
hospicio) ponen de relieve la necesidad de un medio rico y afec-
tuoso para el desarrollo social e intelectual del nifio.

Como es evidente, la influencia de la familia en el desarro-
llo de la socializaciéon y la personalidad del nifio no se limita a
esta relacién temprana, que supone el punto de partida mds eficaz
para el modelado de un comportamiento social deseable. El nifio
continiia dependiendo de 1a madre en dos aspectos:

— dependencia emocional (bisqueda de afecto y aprobacién),

— dependencia instrumental (blisqueda de ayuda y atencidn).
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Si el nifio ve cubiertas saludablemente ambas necesidades,
aumenta su confianza en otras relaciones sociales y disminuye
su dependencia instrumental. A partir de los 3 afios aproximada-
mente su mundo social comienza a ampliarse. Hasta entonces,
los miembros de su familia han sido los primeros y casi tnicos
contactos sociales. Progresivamente ird reduciendo las conduc-
tas de apego.con la madre y aumentard su capacidad de comuni-
cacion. Segun explican Marvin y Abramovitch (1973), mds que
buscar proteccién en la madre, el nifio desatrolla medios de co-
municacion para hacer frente a los desconocidos. White y Watts
(1973) realizaron un estudio para averiguar por qué unos nifios
llegan a ser social y cognitivamente mds competentes que otros
(citado por Schaffer, 1980). Observando el comportamiento de
la madre en el hogar, descubrieron que las madres de los nifios
mds competentes no suelen ensefiar directamente a los nifios
(mostrar, explicar, corregir...), sino que utilizan estrategias que
implican estimulo, sugerencia, ayuda, provisiébn de materiales,
admiracién, etc., permitiendo que el nifio explore e inicie sus
propias actividades, Las madres que querian imponer al nifio sus
propios conceptos y actividades le dificultaban el desarrollo de
sus propias estrategias.

_ Mds tarde se hard alusidn a la importancia de los padres
en la adquisicidn de la conducta prosocial. Hartup (1984) re-
coge algunos de los resultados de las investigaciones sobre la re-
lacidon entre el ambiente familiar y las interacciones a los tres
afios.

— Los nifios con un apego “seguro’ a la madre eran mds sen-
sibles hacia "sus compaifieros y participaban en interac-
ciones sociales mds prolongadas (Lieberman, 1976).

— Los padres vy las madres de los nifios mds populares eran
poco agresivos con sus hijos y muy poco propensos a
los castigos corporales. Sus madres eran equilibradas y
sus padres tenfan un buen concepto de la competencia
del hijo y solian reforzarle y apoyarle (Winder y Bau,
1962).

— Los nifios autosuficientes, con un nivel adecuado de auto-
control ¥ conducta exploratoria, tenfan padres estrictos
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y comprensivos, mientras que los nifios calificados.como
impulsivos y agresivos tenfan padres permisivos y los
nifios conflictivos e irritables, padres autoritarios (Baum-
rind, 1967, 1971).

Aparte de su papel socializador como reguladores .de disci-
plina, normas y valores, los padres sirven como modelo para la
socializaciéon de sus hijos. El psicoandlisis lo explica en términos
de identificacién, esencial para la formacién del super—yo. Desde
la teoria del aprendizaje social de Bandura, se trata de un proce-
so de imitacién: los padres verbalizan su modelo de comporta-
miento, refuerzan la conducta deseable y castigan la inaceptable,
de tal forma que el nifio asume progresivamente el comporta-
miento paternal. La psicologfa social explica esta influencia de
los padres sobre la socializacion de los hijos como un proceso de
adopcion de roles (tanto sexuales como sociales, culturales, etc.)
a través de sucesivas discriminaciones del tipo “nosotros/ellos™.
En cualqujer caso, se trata de un influjo decisivo que no puede
dejar de considerarse. ) . ——

La influencia familiar en la socializacion del nifio ha sido es-
tudiada también desde otros dngulos; por ejemplo, la influencia
de las caracteristicas estructurales de¢ la familia: si es numerosa
o no, presencia o no de ambos cényuges, nimero, orden y sexo
de los hermanos, etc, También habrfa que resefiar los numero-
sos y controvertidos estudios sobre la relacién familia/clase so-
cial, Se han analizado muchas diferencias entre familias de clase
media y alta y de clase baja en lo concerniente a disciplina (di-
ferencias segiin el sexo de los hijos y su posicién entre los herma-
nos, etc.), valores (intereses a largo plazo, importancia de lo cul-
tural, capacidad de aplazar gratificaciones, etc.), restricciones y
:astigos (seguin la edad, el sexo, etc.). Si bien no podemos resumir
qut las conclusiones de este tipo de estudios, al menos no con-

iene olvidar su influencia real en €l desarrollo social de los nifios.

" 222. El desarrollo cognitivo

Como es evidente, el desarrollo cognitivo del nifio influye
¢ cisivamente en su desarrollo social, Desde los primeros estadios
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del desarrollo social (la primera relaciéon con la madre), el nifio
tiene que poder diferenciar una persona de otra y haber construi-
do la “permanencia de objeto”. Alrededor de los 7 meses de edad
es cuando el nifio pasa de la indiscriminacién al apego a una per-
sona especifica.

A partir del segundo afio, las nuevas destrezas y capacida-
des adquiridas (junto con su mayor comprension del mundo y
el aumento de su capacidad para enfrentarse a €1) le permiten
establecer relaciones mucho mds activas en su entorno, basadas
en su desarrollo de la percepcién, la capacidad exploratoria y la
manipulacién.

El estudio del desarrollo social ha estado tradicionalmente
dominado por la perspectiva cognitiva de Piaget y Kohlberg.
Desde el enfoque sociocultural (Higgins v Parsons, 1983), ha sido
criticada fal perspectiva, que no niega la importancia de la in-
teraccién entre las estructuras cognitivas del nifio y el entorno so-
cial, pero enfatiza la influencia del nivel de desarrollo cognitivo
en las respuestas sociales, considerando la interaccién social como
mera oportunidad para el crecimiento cognitive o una influen-
cia mds en el desarrollo del nifio,

La equiparacién entre el desarrollo cognitivo y el desarro-
llo de las habilidades sociales presenta ciertas dificultades. Aun-
que tradicionalmente se ha aplicado la teorfa de Piaget sobre el
conocimiento del mundo ffsico al conocimiento del mundo so-
cial, no parece que enfre ambos procesos pueda establecerse una
correspondencia estricta. El mundo social carece de la predic-
tibilidad y Ia estabilidad del mundo fisico y es mucho mds sen-
sible a factores del contexto (Glick, 1978), v las relaciones en-
tre. los objetos del mundo fisico v las de los objetos del mundo
social son diferentes (Damon, 1981). Las estrategias logicas y
deductivas (iddneas para el mundo fisico) pueden ser erréneas
para evaluar estimuios sociales (Hartup, Brady y Newcomb,
1983). No se ha encontrado una relacién consistente entre las
competencias sociales y la inteligencia o el logro académico. Lo
unice que se ha llegado a comprobar es una cierta relacion entre
inteligencia general y status psicométrico (Hartup, 1983). Con
ello no se estd negando, obviamente, la influencia del desarrolio
cognitivo en la adquisicién de competencias sociales, pero si se
afirma que se frata de la unica influencia decisiva y que no pue-
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den identificarse rigurosamente las etapas del desarrollo de uno
y otro.

El estudio de lo social y el de lo cognitivo confluyen en los
ltamados “procesos sociocognitivos™, el mds destacado de los cua-
les es la adquisicion del ‘“role—taking”, o capacidad de ver las
cosas desde el punto de vista del otro. Esta capacidad estd en la
base de la habilidad para tener en cuenta a los demés y mantener
unas relaciones sociales positivas. Como sefiala Marchesi (1984 a),
se trata de un proceso que

— implica aspectos cognitivos y afectivos,

— implica una relacidén estructural organizada enire el s{
mismo y los otros,

— implica comprension y relacién de los roles de la sociedad
a la que se pertenece,

—se produce en todas las situaciones de comunicacién, no
sélo en las que se dan simpatia o empatia.

Considerando la interrelacion entre el desarrollo cognitivo
y el desarrollo social, Selman propone un modelo de 5 niveles
cronologicos para explicar la adquisicién y el desarrollo de la pers-
pectiva social, caPacidad de inferencia social o role—taking, que
recoge Marchesil de la siguiente forma:

“Nivel 0: Adopcion de una perspectiva social egocéntrica (3
a 6 afios). Aungue el nifio puede identificar emociones sencillas
en otras personas, confunde a menudo su propia subjetividad
con la de los otros. No se da cuenta de que los otros pueden ver
las cosas de forma diferente, No hay, por rfanto, diferenciacion
entre su propia perspectiva y la de las otras personas.

Nivel 1: Adopcién de una perspectiva social subjetiva (6
a 8 afios). El nifio comienza a comprender que los pensamientos
y sentimientos de los otros pueden ser iguales o diferentes a los
suyos. Sin embargo, no puede manejar simultdneamente su pro-

(*) MARCHESI, A., “El conocimiento social del nifio”, en PALACIOS, MAR-
CHESI y CARRETERO Picologia evolutiva 2, Desarrollo cogmtwo ¥y socml del nifio,
Madrid, Alianza, 1984, pig. 332.
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pia perspectiva ¥ la de los otros, ni tiene la habilidad de verse a
st mismo desde la perspectiva de los otros.

Nivel 2: Adopcién de una perspectiva autorreflexiva (8 a
10 afios). El nifio puede reflexionar sobre sus prapios pensamien-
tos y sentimientos. Puede anticipar el pensamiento de los otros
y comprender que los otros le estin juzgando de la misma ma-
nera que él juzga a los demds.

Nivel 3: Adopcién de una perspectiva mutua (10 a 12). El
nifio puede asumir el punto de vista de una tercera persona. Es
consciente de que en cada interaccion entre dos personas ambas
tienen la capacidad de conocer simultdneamente su propia pers-
pectiva y la del otro.

Nivel 4. Adopcion de una perspectiva dentro del sistema
social y convencional (12 a 15 afios). El adolescente comprende
que hay un otro generalizado cuya perspectiva él comparte. Exis-
te la idea de una perspectiva mds amplia que supone el comunto
de relaciones dentro del sisterna social,

Nivel 5: Adopcidn de una perspectiva de interaccion sim-
bélica (15 afios en adelante). Se comprende la relatividad de las
perspectivas que se basan en la sociedad y la posibilidad de adop-
tar otras nuevas, mds alld de los limites de una sociedad deter-
minada.”

7.2.3. La experiencia social

El tercer factor del desarrollo social que hay que considerar
es la propia experiencia social del nifio. Autores como Higgins y
Parsons (1983) y otros que adoptan también el enfoque sociocul-
tural insisten en la decisiva importancia de las diversas etapas de
interaccion social por las que va pasando el nifio para su socializa-
cidn y su desarrollo intelectual. Segin los autores citados, muchos
de los cambios intelectuales de la infancia son cuantitativos y con-
seguidos a partir del creciente conocimiento social y la realizacion
rutinaria de operaciones a partir de la experiencia en situaciones
sociales. No es que desprecien las variables cognitivas y madura-
tivas (tanto como factores independientes, cuanto en interaccién
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con la experiencia social), sino que “reivindican™ la importancia
de la propia experiencia social en el proceso de socializaciéon y
en el desarrollo-cognitivo,

La calidad de la relacién con los iguales es decisiva para el
desarrollo social del nifio. El paso de la heteronomia a la auto-
nomia, por ejemplo, que es el proceso fundamental del desarro-
llo moral, se realiza mediante la desvinculacién progresiva del
adulto y la interaccién creciente con los iguales. Hoffman® lo
expresa de esta forma: ‘La orienfacion teorica dominante, avan-
zada hace ya unos cincuenta afios por Piaget, es que la interaccion
no vigilada con iguales es esencial para el desarrollo moral. La ra-
zon de ello, en sintesis, es que la ausencia de diferencias de poder
sustanciales proporciona al nifio el tipo de experiencias que nece-
sita para desarrollar normas morales y sisternas de creencias ba-
sados en el consentimiento mutuo y en la cooperacion entre igua-
les. Segiin Piaget, es dudoso que estas experiencias —asumir el
papel de otros, participar en la toma de decisiones sobre las
reglas y sobre como imponerlas— se den en la interaccion con
adultos.”

A medida que los nifios crecen, va aumentando el papel de
los compafieros como agentes reforzadores v modelos de com-
portamiento. Diversos tipos de conducta social se adquieren ob-
servando a los iguales ¥ el grupo proporciona el entorno adecua-
do para determinados aspectos de la socializaciéon, como el do-
minio de los impulsos agresivos, _

Hartup (1984) recoge diversos estudios que apuntan que los
nifios son agentes de socializacién efectivos unos de otros,

— El reforzamiento de un compafiero puede usarse para mo-
delar una amplia gama de conductas sociales (Wahler,
1967).

—Un compaiiero, como modelo, resulta ser un instrumento
efectivo para la modificacién de conducta (Hartup y Lou-
gee, 1975),

(*) HOFFMAN, M, L., “Desarrollo moral y conducta”, en SCHAFFER, Nuevas
pespectivas en Fsicologia del desarrollo en lengug inglesa. Madrid, Infancia y apren-
dizaje {mon. n° 3), 1983, pdg. 17,
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— Un compafiero, como maestro, puede producir una amplia
gama de cambios motivacionales y cognitivos tanto en los
nifios mds jovenes como en los mayores (Allen, 1976).

Este mismo autor recoge también los principales resultados
sobre la relacién entre personalidad, conducta y experiencia so-
cial (Hartup, 1984), La desviacién social es mds generalizada en
nifios no integrados con los iguales en el juego (Roff et al,, 1972).
Unas pobres relaciones con los compafieros de juego son un ex-
celente predictor de vulnerabilidad emocional al comienzo de la
madurez (Conen et al,, 1973). La mala adaptacion infantil apare-
ce como predictor de distintos trastornos neuréticos y psicéticos,
trastornos en la conducta y la adaptacion sexual (Roff, 1963;
Kohn y Clausen, 1955), etc. Otra conclusion importante es que las
relaciones entre compafieros contribuyen a la aparicién de la lla-
mada “inteligencia social” (Gottman et al., 1975), es decir, la ca-
pacidad de realizar inferencias sociales, ponerse en el lugar del
otro, mantener intercambios adecuados, etc. En conjunto, nume-
rosos estudios han encontrado una fuerte correlacién negativa en-
tre la sociabilidad temprana y tasas de delincuencia y trastornos
conductuales en la adolescencia y en la edad adulta (Conger v
Miller, 1966 ; recogido por Hoffman, 1983).

Sin embargo, no debe perderse de vista un hecho que sélo
aparentemente es contradictorio con lo anterior: la relacion
entre iguales también puede deteriorar los logros del proceso
convencional de socializacidn. A medida que crece el individuo,
los compafieros se convierten en un grupo de referencia cada vez
mds significativo y a veces, en contradiccion con los valores de su
familia o de los adultos en general. Se ha estudiado especialmente
el caso de la exteriorizacién de la agresién (Sherif et al., 1961;
Patterson et al,, 1967, Strayer y Strayer, 1978), comprobando
que el grupo de compafieros puede desinhibir dicha exterioriza-
cipn. De ahr la conclusién de Hoffman que matiza la cita con la
que comenzaba este apartado: “.La tesis sostenida por Piaget
de que la interaccién no supervisada entre compafieros conduce
al desarrollo moral puede no ser enteramente correcta, Sin duda
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y en lo relativo a la exteriorizacion de la agresidn, los comparie-
ros pueden ofrecer poca orientacién o control. ’<*)

En cualquier caso, la experiencia social resulta ser otro de
los factores determinantes del proceso de socializacién, igual que
la seguridad afectiva y el desarrollo cognitivo, de los gque habld-
bamos antes, Mds adelante comentaremos con mds detalle los
rasgos principales de la experiencia de interaccion con los iguales.

7.3. El desarrollo moral

7.3.1, Diversos enfoques tedricos

En funcién de la perspectiva teérica que se adopte, el de-
sarrollo moral es analizado y descrito 'de muy diversas formas.
Marchesi {(1984) distingue dos grandes concepciones del desarro-
llo moral:

a) Como proceso de internalizacion de las normas y pro-
hibiciones socialmente sancionadas. La concepcién de
Durkheim de la moral como algo forzosamente impuesto
por el grupo al individuo y por el adulto al nifio estd en
la base de esta idea.

b) Como proceso de elaboracion de juicios universales
sobre lo bueno y lo malo. Se trata del enfoque construc-
tivista y cultural—evolutivo representado principalmente
por Piaget, Kohlberg y Turiel.

Dentro del primer grupo estarfan las concepciones psicoana-
Iiticas, para las cuales la moralidad es un producte del conflicto
entre expresar los impulsos erdticos y agresivos y la ansiedad ante
la posible pérdida del amor paternal. De ahf que se repriman
tales impulsos y se eviten todas las conductas asociadas a la pér-
dida del amor paternal. Este proceso se refuerza mediante la
identificacién con el progenitor y la adopcidén de sus reglas. Las

(*) HOFFMAN, op. cit., pdg. 18,
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normas morales serfan, pues, parte de un rfgido, inconsciente
y a menudo estricto —aungue frdgil— mecanismo de control de
los impulsos.t*?

" También en este primer grupo se incluirian las teorfas del
aprendizaje social., La conducta moral serfa el resultado de una
historia de experiencias en las que los actos desviados han sido
castigados; por lo que se asocia a ellos una delorosa ansiedad
que puede evitarse si se inhibe el acto (Aronfreed y Reber, 1965;
Mowrer, 1960). De este modo, parece queé el sujeto actiia de forma
auténoma, cuando en realidad se mueve por un miedo subjetivo
a sanciones externas, Se concede gran importancia al aprendiza-
je por modelos, o vicario, y también a procesos mds sutiles, como
el de la “autorrecompensa”, como gufa de la conducta {(Baude-
ne, 1977).

A caballo entre las dos posiciones definidas al principio se
encuentran las recientes teorfas de la atribucién. Dienstbier
(1978), por ejemplo, sugiere que en las situaciones de disciplina
el nifio se encuentra en estado de arousal. En principio, se trata
de una inquietud indefinida que luego recibe significado al ser
atribuida o bien al castigo que se espera o bien al acto desviado
y a sus efectos perjudiciales. El nifio que haya hecho la primera
atribucién, en ausencia de una autoridad, podria repetir la con-
ducta. El que haya hecho la segunda ha internalizado la norma
v actuard independientemente de la presencia de la autoridad,

Hoffman (1983) considera el desarrollo. moral desde el en-
foque del procesamiente de la informacién., La motivacién in-
terna para considerar las necesidades de los otros (una de las
bases fundamentales de la vida moral) tiene también una dimen-
sidn cognitiva aparte de su cardcter obligatorio. En las situa-
ciones en que el niffo se enfrenta a una norma de disciplina, la
afirmacién de poder o la posible retirada de carifio por parte de
los padres provoca un estado de arousal en el nifio, Entonces
procesa cognitivamente la informacién sobre la norma de no per-
judicar a otros y se despierta la empatfa o la culpa basada en
ella. Estos productos cognitivos serfan semdnticamente organi-

(*) HOFFMAN, M, L., “Affective and cognitive processes in moral internaliza-
tion”, en HIGGINS, RUBLE y HARTUE, Social cognition and social development, A so-
clocultural perspective, Cambridge, Cambridge University Press, 1983.



DESARROLLO INFANTIL 285

zados, codificados en la memoria y activados, modificados e in-
tegrados con otras informaciones similares y proporcionarfan la
base motivacional inferna para la conducta moral, Dado su acti-
vo papel en el proceso, el nifio no viviria estos motivos prosocia-
les como impuestos, sino como propios (Hoffman, 1983).

El segundo de los enfoques seflalidos al principio es el que
ha tenido mayor difusién e importancia, principalmente gracias
a Piaget v Kohlberg. Desde esta perspectiva, el nifio no es un ser
pasivo gue se vea forzado a hacer propias o internalizar las nor-
mas del entorno, sino que activamente va adquiriendo principios
auténomos de justicia, gracias a su desarrollo cognitivo, la interac-
cién con los iguales y la progresiva emancipacion de los adultos.

Tal vez por la extraordinaria difusién que han tenido, estas
teorfas han sido fuertemente criticadas. Hoffman (1983) recoge
algunas de las frecuentes criticas realizadas:

— No hay base empfrica para la nocién de que haya cierto
nimero de estadios homogéneos e invariables; al contrario,
parece que los estadios no son homogéneos ni dan lugar a
una conducta invariante (Hoffman, 1970, 1980; Kurtines
y Creif, 1974).

— No hay evidencias convincentes de que la exposicién a los
niveles apropiados de razonamiento moral lleve inevita-
blemente a un movimiento hacia delante en la sucesidn
de estadios.

—Suelen encontrarse bajas correlaciones positivas entre ra-
zonamiento moral y conducta moral,

— Los estudios de Kohlberg, en concreto, han sido acusados
de “sesgo occidental”, ‘“‘machistas” y “romdntico—indi-
vidualistas” (Hogan, 1975; Samson, 1978; Simpson, 1974).

— Tampoco es muy clara la correlacién entre desarrollo cog-
nitivo y pensamiento moral. Piaget, por ejemplo, sostiene
que el egocentrismo de los menores de 7/8 afios les impi-
de ver aspectos cruciales de la accién moral, como las in-
tenciones que subyacen en la conducta perniciosa. Sin em-
bargo, recientes investigaciones (Keasey, 1978; Anderson
y Butzin, 1978; Turiel, 1978) prueban que no es asi,
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Otras criticas al enfoque de Piaget son recogidas por Mar-
chesi (1984): el orden y la forma de los estudios coinciden; los
estadios no son del todo homogéneos y conviven en ellos aspec-
tos auténomos y heterdénomos; no todos los autores han compro-
bado que la relacién con los iguales haga progresar el pensamien-
to moral; no hay gran claridad sobre si verdaderamente la madu-
rez de juicio correlaciona en todos los aspectos con la indepen-
dencia, ni si sobre los padres democriticos promueven un juicio
mds maduro en todos los aspectos.

Desde el estudio del desarrollo de las convenciones sociales,
Turiel también ha puntualizado aspectos del enfoque construc-
tivista, distinguiendo claramente el sistema de lo moral vy el de lo
convencional, En sus estudios sobre las ‘act—rule relations”
Turiel (1983) encuentra que los nifios diferencian bien dos cla-
ses de normas:

— Normas sobre perjudicar a otros: inalterables, independien-
temente de lo que la escuela promulgue.

— Normas sobre convenciones (cémo dirigirse a los maes-
tros, cOmo vestirse, dénde dejar los juguetes, etc.): depen-
den de lo que Ia escuela autorice.

Asi pues, el nifio considera de forma diferente las reglas so-
bre situaciones convencionales y las reglas morales. De ahf que
las observaciones sobre los juegos infantiles (el de canicas, prin-
c1palmente) no puedan generalizarse a todo lo moral. El nifio no
tiene un concepto unitario de regla y distingue entre diferentes
clases de normas, entre diferentes clases de acciones. Esa es la
razén de que diversos autores hayan separado del desarrollo
moral, propiamente dicho, la “socializacién legal” (Hogan y Mills,
1976) o el “sentido de la ley y la justicia Iegal” (Tapp y Kohl—
berg, 1971).

7.3 2. La perspectiva constructivista

No obstante las criticas y teniendo en cuenta las limitacio-
nes anteriormente sefialadas, recogemos una sintesis del esquema
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propuesto por Kohlberg (tal vez la vision mds sistemdtica y mds
difundida sobre el desarrollo del juicio moral}.

Kohlberg distingue tres niveles en la fundamentacién del
Juicio moral (precedidos de un “‘estadio premoral™), cada uno de
los cuales incluye dos estadios. Mifsud (1980) recoge €l resumen
expuesto por Kohlberg en From is to ought: how to commit the
naturalistic fallacy and get away with it in the study of moral
development (1971).

“Los estadios morales

0) Estadio premoral: No se entienden las reglas ni se juzga
lo bueno ¢ lo malo en términos de reglas y autoridad, Lo bueno
es lo que produce placer, lo malo es lo que produce miedo o
dafio. No existe la idea de obligacién, tampoco en términos de
una autoridad externa; sdlo se gufa por lo que se puede hacer y
lo que se quiere hacer.

1) Nivel preconvencional: El nifio responde a las reglas cul-
turales y a lo que se denomina bueno y malo, pero los interpreta
en términos de las consecuencias fisicas o hedonistas de una
accién (castigo, premio) o en términos del poder fisico de aque-
llos que establecen las reglas.

(El valor moral reside en acontecimientos externos y casi—
ffsicos, en acciones malas o en necesidades casi—fisicas mds bien
que en las personas y los criterios.)

Estadio 1: La orientacion de castigo y de obediencia. Las
consecuencias fisicas de una accién determinan su bondad o su
maldad sin tomar en consideracién el valor o el significado huma-
no de estas consecuencias, Evitar ¢l castigo y la obediencia al po-
der son valores en-sf mismos y no se remontan al respeto por un
orden moral apoyado en el castigo y la autoridad. ‘

Estadio 2: La orientacién instrumental y relativista. La ac-
cién justa se refiere a aquella que instrumentalmente satisface
las necesidades de uno y a veces, las necesidades de otros, Las re-
laciones humanas se consideran en términos de un mercado ( “mar-
ket place™). Los elementos de “fairness”, reciprocidad y com-
partir por igual estdn presentes, pero se interpretan siempre de
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un modo pragmdtico y frsico. La reciprocidad es un asunto de
“vou scratch my back and I'll scratch yours” y no de lealtad,
gratitud o justicia.

2) Nivel convencional: Respetar las expectativas de 1a fa-
milia, el grupo o la nacién es un valor en si mismo, sin tomar en
cuenta las consecuencias inmediatas y obvias. Es una actitud de
conformidad con el orden social y las expectativas personales,
de apoyo activo y de justificaciéon del orden, ademds de una
identificacién con las personas o grupo involucrado,

(El valor moral reside en la ejecucidn del buen rol, en el man-
tenimiento del orden convencional y en la aprobacién social.)

Estadio 3: La concordancia interpersonal o la orientacion
del ‘good boy—nice girl”. La buena conducta es aquella que
gusta o ayuda a los demds y es aprobada por ellos. Hay una con-
formidad con las imdgenes estereotipadas de la mayorfa. La con-
ducta se juzga generalmente segun la intencion.

Estadio 4: La orientacion de la ley y del orden. Hay una
orientacién hacia la autoridad, las reglas fijas v el mantenimien-
to del orden social. La conducta correcta consiste en que cada
uno cumple con su deber, muestra respeto por la autoridad y
mantiene el orden social establecido sin ulterior referencia.

3) Nivel postconvencional o auténomo: Hay un esfuerzo
por definir valores y principios morales que tengan validez y apli-
cacion universal, es decir; por encima de la autoridad de los gru-
pos o las personas que mantienen estos principios y por encima de-
la misma identificacion de uno con estos grupos.

(El valor moral reside en la conformidad de uno mismo con
criterios, derechos y deberes que son compartidos 0 que pueden
ser compartidos.)

Estadio 5: La orientacion legalista del contrato social. En
general, tiene tonalidades utilitaristas. La accién correcta tiendea
definirse en términos de derechos individuales generales y en tér-
minos de criterios que han sido examinados criticamente y acep-
tados por toda la sociedad. Hay un reconocimiento del relativis-
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mo de los valores y opiniones personales y un énfasis correspon-
diente sobre las reglas del proceder para llegar a un consenso.
Aparte de lo acordado constitucional y democrdticamente, lo
justo vy lo comecto es un asunto de opinién y de valores persona-
les, El resultado es la insistencia sobre el punto de vista legal, pero
también se considera la posibilidad de cambiar la ley en térmi-
nos de consideraciones racionales de utilidad social. Fuera del
dmbito legal, el acuerdo y el contrato libre son los elementos
de obligacion.

Estadio 6: La orientacion por principios universales y éticos.
Lo correcto y lo justo se definen por la decisién de la conciencia
segliin unos principios éticos autoescogidos, apelando al enten-
dimiento logico, a la universalidad y a la consistencia. Estos
principios son abstractos y éticos (la regla de oro, el imperati-
vo categdrico) v no son reglas morales concretas como los Diez
Mandamientos. Bdsicamente, son principios universales de justi-
cia, de reciprocidad y de igualdad de los derechos humanos y del
respeto de la dignidad humana de cada persona.”(V)

7.3.3. El altruismo o la conducta prosocial

En los ultimos quince o veinte afios, psicdlogos y socidlo-
gos se han interesado por el altruismo o la conducta prosocial.
Segin expone Moore (1982), conducta social en sentido estric-
to es aquella que a) beneficia a ofro, b) se hace sin considerar
recompensas o castigos externos y ¢) implica algin sacrificio o
peligro para el sujeto; aunque en’sentido amplio, suelen incluirse
“todas aquellas conductas que son consideradas positivas por otro
{como el acercamiento amistoso, ayudar a otro, compartir recur-
sos, mostrar carifio), tanto si estdn, 0 no, o pudieran estar moti-
vadas por un deseo de aprobacion por parte de otros y tanto si
implican sacrificio como si no.”?

(1) MIFSUD, 1980, £! desarrollo moral segtin Laurence Kohlberg,
(2) MOORE, 8. G., “Prosocial behaviour in the early vears: Parent and peer in-
fluences”, en SPODEK, B. (ed.), Handbook of Research in Early Childhood Education,

New York, McMillan, 1982, pdg. 67.
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Sobre la adquisicion del altruismo no se ha llegado a resulta-
dos concluyentes, Desde la sociobiologia (Wilson, 1975), por
ejemplo, se ha propuesto un enfoque biolégico—evolutivo, segun el
cual los humanos estarian genéticamente programados para preo-
cuparse por los semejantes e incluso arriesgar su propia comodidad
y seguridad en beneficio de otros. Los psicdlogos lo han contem-
plado desde el desarrollo y el aprendizaje. Las conductas prosocia-
les se consideran resultado de la maduracion y la socializacién. A
medida que el nifio va siendo capaz de comprender las necesidades
ajenas y de adquirir ¢l repertorio de habilidades necesarias para
realizar actos de ayuda, se espera de €l que en ocaciones ponga las
necesidades ajenas por encima de las propias (Moore, 1982).

Hay numerosos estudios sobre conducta prosocial desde eda-
des muy tempranas. Todos los nifios alemanes de 2 afios estudia-
dos avudaban a sus madres en algunas fareas domésticas, aun
cuando no se les pidiera ayuda, v 18, de los 20, lo hicieron tam-
bién con una mujer no familiar (Rheingold et al., 1976). Los nifios
de esta edad frecuentemente hacen regalos en contextos naturales
(Stanjek, 1978). Zahn—Waxler y otros (1979) realizaron un am-
plic estudio sobre conducta prosocial desde los 10 meses de edad.
Hasta Jos 10/12 meses, los nifios miran y no dicen nada en la terce-
ra parte de los incidentes de apuro de otra persona y entre la terce-
ra parte y la mitad de los incidentes fruncen el cefio, ponen cara
de tristeza, a veces gritan y realizan una comprobacién visual con
el padre. En los seis meses siguientes incrementan su atencion y
sus intentos de ayuda (del tipo de palmear o tocar a la victima) y
entre los 18 meses v los 2 afios, llevan objetos a quien sufre (jugue-
tes) o tiritas a quien se hace dafio, hacen sugerencias, expresiones
de simpatfa, btisqueda de ayuda o proteccion de la victima (reco-
gido por Hoffman, 1983).

Para explicar esta adquisicién de un principio general de in-
terés por los otros se han propuesto distintas hipdtesis. A través
del mero refuerzo y el castigo no parece poder explicarse la dis-
posicién altruista y el comportamiento prosocial en una gran va-
riedad de lugares y circunstancias. Frecuentemente se ha pro-
puesto el aprendizaje por modelos (adultos, iguales o televisi-
vos), De hecho, la identificacién e imitacidn respecto a modelos
provocan una conducta prosocial que el sujeto no vive como
impuesta (Dix y Grusec, 1981; Grusec et al.,, 1978), y mds si
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los modelos tienen mayor poder, prestigio y actitud carifiosa hacia
ellos (Yarrow, Scott y Waxter, 1973). Grusec (1983), desde una
perspectiva cognitiva, sugiere la existencia de un “script”™ (espe-
cie de guion de.un conjunto predeterminado de acciones que
definen una situacién bien conocida; una especie de “esquema”,
en el sentido piagetiano, aplicado a la conducta prosocial), para
el cual es imprescindible un cierto grado de desarrollo cognitivo
que permita entender la perspectiva emocional de los otros, El
desarrollo de estos “scripts” se fomenta gracias a las exhortacio-
nes verbales de los agentes de socializacién y a la atribucién de
bondad que hacen los nifics. (Aprenden que las buenas perspnas
ayudan y que ellos son buenas personas, Cuando se presenten
nuevas ocasiones sabrd que al ser una buena persona, lo correcto
es ayudar.) '

Se ha prestado especial atencidn a la influencia de los pa-
dres en el desarrollo de conductas prosociales. La mayoria de
los estudios arroja conclusiones similares. Se comprueban la in-
fluencia de las pricticas educativas familiares, la superioridad
del razonamiento sobre el castigo —tal vez porque aumenta la
probabilidad de empatia vy ayuda a percibir lo que sienten los
otros (Staub, 1975)—, la positiva influencia de madres “orienta-
das a la victima™, que utilizan técnicas inductivas (razonamiento
y explicacién) y son no—castigadoras (Hoffman, 1963). De tres
variables paternas medidas {(disciplina orientada a la victima,
manifestacidon de carifio, demostracién de valores altruistas en
la propia conducta), la tercera resultd ser el mejor predictor de
altruismo en los hijos. Olejnic y Mc Kinney (1973) encuentran
que son mds prosociales los hijos de quienes insisten en las cosas
buenas que deben hacerse (prescriben) que los que insisten en
las cosas malas que no deben hacerse (proscriben). Whiting y
Whiting (1975) realizaron un estudio transcultural en pequefias
aldeas diferentes de seis paises y encontraron tres condiciones que
favorecen la conducta prosocial espontdnea del nifio: cuando su
actividad contribuye al bienestar de la familia, cuando es impor-
tante que se realice y cuando padres y nifios son conscientes
de su importancia para crear un clima agradable para todos.
También se ha sefialado la importancia del sentido de seguridad
personal (resultado de la buena relacién afectiva temprana con



292 G, CARMENA Y OTROS

los padres) como prerrequisito para manifestar una orientacion
altruista (Rutherford y Mussen, 1968).

Asimismo se ha estudiado la influencia del grupo de iguales
en la conducta prosocial, Desde la edad preescolar, los nifios
muestran mayor frecuencia de conductas amistosas que agresi-
vas hacia sus compaficros (Moore, 1978). Ambas conductas van
aumentando en el preescolar, pero las prosociales lo hacen mds rd-
pidamente (Green, 1933; Walters, Pearse y Dahms, 1957), Desde
muy joévenes, son sensibles al comportamiento prosocial, otorgan
mayor status sociométrico a los mds competentes socialmente
(Vaughn v Waters, 1980) y a los mds amigables (Moore, 1967)
y rechazan a los mds agresivos (Moore, 1967). Eininger y Hill
(1969) distinguen dos tipos de nifios entre los preescolares: los
que buscan afecto en los adultos y los que buscan atencidén. Se-
giun su estudio, los primeros dan mds afecto (expresado fisica
o verbalmente) que los segundos,

De todas formas, no hay datos consistentes sobre cémo se
adquiere el altruismo ni sobre cémo va evolucionando. No con-
viene olvidar el entorno sociocultural del nifio, especialmente
la posibilidad de que las culturas altamente competitivas inter-
fieran en la capacidad de cooperacién. Por ejemplo, se ha afirmado
que los nifics mejicanos y rusos son mds solidarios que los an-
gloamericanos (Kagan y Madsen, 1971, 1972; Madsen y Shapira,
1970).

7.4, La interacci6én entre iguales

A medida que el nifio sale de su familia, se va introduciendo
en otros mundos de relacién en los que tendrd lugar la sociali-
zacion secundaria, en terminologia de Berger y Luckmann (1972).
La llegada al grupo y a la escuela coloca al nifio en una nueva si-
tuacion: la multiplicidad de roles (hijo, hermano, alumno, com-
pafiero, amigo,...).
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7.4.1. Evoluci6n de la relacién entre iguales

El desarrollo y la evolucién de las relaciones infantiles han
sido estudiados detenidamente por Hartup y sus colaborado-
res de la Universidad de Minnesota. Siguiendo a este autor (Har-
tup, 1984), durante el primer afio de vida la madre es el obje-
to de apego especifico, preferido a otro nifio (Eckerman et al.,
1975). Si bien desde los 2 6 3 meses los hifios se orientan hacia
los ‘movimientos de otros nifios v de los 5 meses en adelante,
hacia sus gritos (Bridges, 1933; Vincze, 1971), no puede hablar-
s¢ todavia de una verdadera interaccion social, En la segunda
mitad del afio empiezan a aparecer conductas de exploracién vi-
sual del otro y aperturas sociales del tipo de oferta de juguetes
y sonrisas.

El segundo afio se caracteriza por la aparicién de contingen-
cias complejas en las conductas sociales, relacionadas con los
juguetes vy otros objetos no sociales. Segin Eckerman (1975), las
relaciones entre los niffos estdn centradas en el objeto. Los nifios
interactiian a través de los materiales de juego, La imitacién es
mis frecuente y coordinada y aumenta la complejidad de la inter-
accion. Segin la clasificacion que hicieran Parten y Newhall
(1943), el nifio va pasando del juego solitario al juego paralelo y
al ingresar en la escuela, al juego cooperativo. A medida que los
nifios van creciendo, se relacionan mds con los iguales que con
los adultos.

La entrada en la guarderfa o el preescolar, normalmente de
los tres afios en adelante, cambia cualitativamente el entorno
social del nifio, Tanto los cambios estructurales que provocd su
asistencia a la escuela como el desarrollo de sus habilidades
sociales {especialmente el del lenguaje y la comunicacidén y el
de la capacidad de role—faking) promueven la interaccion entre
iguales.

‘Al principio, reproduce en ‘la guarderfa su comportamiento
en casa: busqueda de atencidén constante y de aprobacién adulta,
Las frecuentes interacciones de apego con los adultos (abrazos,
caricias, “te quiero”...) son muy escasas entre los nifios (Hea-
thers, 1955). Progresivamente irdn aumentando el juego social, la
conversaciéon vy la risa. Las conductas extravertidas son recom-
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. pensadas por los compafieros y el maestro. El grupo se estructu-
ra ripidamente y aparece una jerarqufa fdcilmente observable.
La posicion sociométrica estd muy relacionada con la frecuencia
de acercamientos amistosos a otros y la participacién en el juego
asociativo (Mussen, Conger y Kagan, 1976)..

Sefiala también Hartup que dado que la cooperacién y el jue-
g0 asociativo requieren destrezas cognitivas superiores, la dis-
minucién del juego solitario, del juego paralelo y de la conducta
de observacién pasiva suele ser considerada como una conse-
cuencia social del desarrollo cognitivo a estas edades (Barner,
1971; Smith y Connolly, 1972; Blurton Jones, 1972). También
se ha observado que ya en la guarderfa comienzan a desarrollar-
se normas y tradiciones, principalmente en lo referente a cum-
plimiento de reglas, reparto de responsabilidades, etc. (Merei,
1949; Lakin et al., 1977). ‘

Desde el preescolar pueden observarse diferencias de acti-
vidad entre los sexos basadas en intereses compartidos y distin-
tos a los del otro sexo. Los nifios se inclinan mds a juegos fi-
» sicos y de actividad y las nifias hacia juegos de cardcter mds so-
cial, aunque las nifias se conforman menos estrictamente a este
rol gue los chicos (Hetherington y Parke, 1982). De todas formas,
las conclusiones de estos estudios suelen estar sujetas a frecuen-
tes criticas y muy condicionadas por estereotipos culturales.(*)

‘De los siete afios en adelante, el grupo infantil va ganando
en normatividad y coordinacién. Son conocidos los estudios de
Sherif y colaboradores (1961) sobre los grupos de nifios de estas
edades. Se trata de agrupaciones de fuerte cohesién y hostili-
dad ante otros grupos que s6lo colaboran entre eltas cuando se
trata de realizar tareas conjuntamente y con un objetivo comuin,
Aumenta la actividad normativa y aparece nitidamente el rol del
lider, normalmente basado en caracteristicas fisicas de quien lo
gjerce. El status sociométrico comienza a ser bastante estable
(Hartup, 1984; Marshall y McCaudless, 1975). Las estructuras
de dominancia dentro del grupo son ficilmente observables (Edel-
man y Onark, 1973).

(*) Ver LLOYD, B, B., “Diferencias sexuales en el desarrolio”, en PALACIOS,
MARCHESI y CARRETEROQ, op. cit., pdgs. 423439,
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La figura del lider infantil ha sido estudiada en numerosos
trabajos. Gimeno Sacristdin (1976) recoge as{ los principales ras-
gos de aquellos nifios que por su muy elevado status sociométri-
co podrian ser considerados lideres: espfritu de equipo, sentido
de justicia y camaraderia, capacidad organizativa, generosidad,
entusiasmo, flexibilidad mental, ser afectuoso, capacidad para
aceptar a los demds y para presentir sentimientos ajenos, ayudar
a los demds, etc. Por otro lado, los nifios rechazados suelen defi-
nirse por ciertas caracterfsticas de personalidad, comportamiento
agresivo, mala adaptaciéon familiar, malos resultados escolares,
no asumir las normas del grupo, no tener muchas interacciones
con los demds y tendencia a realizar elecciones sociométricas muy
poco realistas. ‘

En conjunto, la evolucién de las relaciones entre los com-
pafieros se define muy bien mediante las tres lfneas sefialadas
por Hartup: de unas organizaciones simples a unas jerarquias
complejas, de unos intercambios vagamente diferenciados a una
interaccidn definida y de un primitivo conocimiento de las ne-
cesidades ajenas a unas relaciones reciprocas basadas en atribu-
ciones complejas.

7.4.2. La evoluciéon del sentimiento de amistad

No puede dejar de considerarse, dentro de una panorimica
de los procesos de socializacion, esa sutil y dificilmente defini-
ble relacion interpersonal 2 la que llamamos “amistad”. Hartup
(1984) recoge diversas sistematizaciones de la evolucién del sen-
timiento de amistad, que resumimos a continuacién. Bigelow
(1977) diferencia tres estadios sucesivos en cuanto a lo que se
espera de los amigos:

a) Estadio coste—recompensa, momento de la aparicion de
actividades comunes, La amistad se basa en la proximi-
dad y en la ignaldad de expectativas. Aproximadamente,
entre los 7—8 afios,

b) Estadio normativo, en el que los valores compartidos, las
normas y los castigos son evidentes en las expectativas
ante los amigos, Caracteristico de los 9—10 afios.
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¢) Estadio empdtico, en el que emergen el entendimiento, el
autodescubrimiento y los intereses compartidos. A partir

de los 11—-12 afios.

Selman y Jaquette (1977) distinguen cinco estadios carac-
terizados de la siguiente manera:

Estadio Toma de conciencia de la amistad Adopcidn de perspectiva
0 Compafiero momentdneo de juego fisico | No diferenciado, egocentrismo
1 - Ayuda unidireccional Subjetivo, diferenciado
2 Cooperaci6n interesada Recfproco, automreflexivo
3 Intimo, mutuo compartimento Mutuo, 3% persona
4 Interdependencia auténoma Profundidad interior, social

A medida que el individuo crece, evolucionan también sus
criterios para la eleccidn de amistades, normalmente estudiados
a partir de técnicas sociométricas y similares. Se han estudiado
diversos rasgos que favorecen la popularidad social de los nifios.
En cuanto a la personalidad, no parece haber una relacion clara
entre determinados rasgos vy la popularidad, aunque pueden se-
fialarse ciertas dimensiones que suelen aparecer, como la facili-
dad para presentir los sentimientos ajenos, la generosidad, el en-
tusiasmo, el ser afectuoso (Gimeno Sacristdn, 1976). Respecto
a la estructura corporal, aparece una inclinacion por el tipo me-
somorfo —de mayor atractivo fisico—, mientras que el menos
popular es el endomorfo (Staffieri, 1967). Hartup (1984) recoge
las principales caracteristicas personales correlacionadas con el sta-
tus sociométrico: atractivo fifsico, nombre, clase social, ser
amigable, asertividad social y aprobacion de los valores sociales
convencionales. Cita también el estudio de Austin y Thompson
(1948) con nifios de 6° grado, segin el cual “amabilidad” y
“lealtad” explican el 50°/, de la varianza en las elecciones in-
fantiles y “ser amigable™, el 15%/,.

Peevers y Secord (1973) distinguen tres dimensiones en
la descripcion que se hace de los amigos, que van cambiando
con la edad:
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a) Capacidad de descripcidon: Enunciados progresivamente
mis diferenciados- para describir a los amigos y a los que
no lo son. Segin los estudios de Livesley y Bromley
(1973) v Austin v Thompson (1948), que recoge Hartup
(1984), las descripciones de los amigos se basan en atribu-
tos de la personalidad, habilidades intelectuales, logros,
preferencias, aversiones, intereses, papeles sociales y com-
paracién con uno mismo; mientras que a las personas no
gratas se las describe en términos de aspecto externo, inci-
dentes recientes, inconsistencias de comportamiento, acti-
tudes, relaciones con otros y evaluaciones.

b) Consistencia: Los nifios de 3° y 7° utilizan de manera
m4ds consistente adjetivos descriptivos (positivos y nega-
tivos) que los preescolares, que tienden mds a divagar, y
los adolescentes, que precisan ma4s.

¢) Intensidad: Con la edad, se describe a amigos y no ami-
gos en términos de aspectos temporales y situacionales
mads que de caracteristicas personales.

A este respecto sefiala Hartup: “La mayoria de los autores
asume que el hecho de que las concepciones de la amistad de los
nifios varien con la edad se deriva de cambios mds generales que
ocurren en el desarrollo cognoscitivo y en el del lenguaje. Nadie
sabe todavia hasta (iué punto estos cambios estin ligados a la
experiencia social.”C"

7.5. Los datos del estudio: aspectos y significacion

Fl instrumento de medida utilizado en esta investigacion es
la Bateria de Socializacion de F. Silva y C. Martorell para am-
bientes escolares en el nivel de EGB, que estd compuesta por un
conjunto de escalas de estimacion en las que el profesor evalua
la socializacion del nifio de EGB.

La revisién tedrica que presentan los autores (Silva y Mar-
torell, 1982) recoge los principales intentos multidimensionales

(*) HARTUP, W. W. (1984), op. cit., pig. 414.



298 G. CARMENA Y OTROS

para el estudio de la socializacién. La tendencia mds generalizada
ha sido la de sefialar dos grandes factores que incluyen:

— dimensiones relativas a la conducta (desobediencia, con-
ductas disruptivas, agresiéon, hiperactividad, etc.),

— dimensiones relativas a la personalidad (retraimiento, sen-
timientos de inferioridad, ansiedad, problemas emociona-
les, etc.).

Se trata de la teorfa bifactorial que Kohn (1977) define en
su revision de los estudios realizados en los ultimos cincuenta
afios.

La Bateria de Socializacién estd compuesta por sicte escalas
de extraccién factorial ¥ una de extraccién criterial. Es el maes-
tro quien responde a estas escalas de estimaciéon que recogen con-
ductas accesibles a su observacién en la experiencia diaria con
los alumnos (de ahf que no se recomiende su utilizacidbn antes
de las 6 u 8 primeras semanas de curso).

Las cuatro primeras escalas miden aspectos positivos y faci-
litadores de la conducta social:

= Liderazgo (popularidad, iniciativa, confianza en s{ mismo,
espiritu de servicio). Compuesta de 17 items, explica un
14.1°/¢ de la varianza. Alude a aspectos similares a los
que hemos descrito del lider infantil, como “intenta orga-
nizar un grupo para trabajar junto a otros™, “toma las ini-
ciativas a la hora de emprender algo nuevo”, “es de pala-
bra ficil”, etc.

v Jovialidad (extraversion, sociabilidad, amistosidad, buen
4nimo). Abarca 12 items, con el 8.1%°/, de varianza ex-
plicada. Incluye diversos aspectos que hacen que un nifio
sea popular y aceptado entre sus compafieros, como “hacer
nuevas amistades con facilidad”, “cuenta chistes o cosas di-

LA 1

vertidas”, “expresa simpatfa hacia sus compafieros”, etc.

« Sensibilidad social (consideracibn y preocupaciéon por
los demds, en especial por las personas que tienen proble-
mas o son rechazadas o postergadas). 14 items, con el
7.6°%/o de varianza explicada. Se trata de un repertorio de
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conductas prosociales tipicas del entorno escolar, como
“anima a sus compafieros para gue superen sus dificulta-
des”, “defiende a un compafiero cuando se le ataca o
critica”, “se le ve contrariado cuando un compafiero tiene
problemas”, etc. :

* Respeto y autocontrol social (responsabilidad, aceptaciéon
vy acatamiento de reglas y normas, autocritica, asuncién
de un rol mds adulto)}. Incluye 18 items y explica un
15.2°/y de la varianza. Alude a conductas que implican
asunciéon de valores y normas sociales, como “pide la pa-
labra y espera su turno para hablar™, “es educado y cortés
en su comportamiento con los demds™, “acata sin protes-
tar las decisiones de la mayoria”, etc.

Las otras tres escalas miden aspectos negativos, perturbado-
res o inhibidores de la conducta social;

= Agresividad—Terquedad (agresividad fisica y/o verbal,
indisciplina v resistencia a las normas, conductas antiso-
ciales, hiperactividad). Abarca 17 items, con un 13.9%/,
de varianza explicada. Recoge diversos comportamientos
disruptivos en la escuela, como “es violento, golpea a sus
compafierns”, “es ruidoso, grita o chilla con facilidad”,
‘“planta cara y adopta una postura desafiante ante su profe-
sor si se le llama la atencidn seriamente”, etc,

« Apatia—Retraimiento (filta de energia e iniciativa, retrai-
miento o apartamiento social, introversién, aislamiento).
Incluye 19 items y explica el 17.3%/, de la varianza. Alude
a rasgos de inhibicion social, como “le cuesta hablar in-
cluso cuando se le pregunta algo”, “parece aletargado, sin
energfas”, “busca estar en lugares poco visibles o concurri-
dos”, etc,

= Ansiedad—Timidez (miedo, apocamiento, vergiienza, ner-
viosismo). 12 items y el 5.7%°/, de varianza explicada.
Se refiere a conductas como ““le afectan mucho las bromas
de sus compafieros”, *‘es miedoso ante cosas o situacio-
nes nuevas”, “se ruboriza con facilidad, es vergonzoso”,
etc,
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Por ultimo, tras las escalas anteriores de extraccién factorial
estd la

« Escala Criterial de Socializacion (15 items), que mide fun-
damentalmente la variable ‘“‘adaptacién social” en su con-
junto. Incluye items de diversas dimensiones, como *‘sus
compaifieros le consideran un modelo a imitar en muchos
aspectos”™, “sus compaiieros lo eligen como jefe en las acti-
vidades”, “es mentiroso”, “es dificil motivarle o estimu-
larle para que haga algo”, etc.

El andlisis factorial de los resultados empiricos realizado por
los autores detecta, en base a las 7 escalas que registran dimen-
siones de 1% orden, 3 dimensiones de 2° orden en torno a las
cuales se organiza la-percepcion de las conductas de socializacidn
en EGB:

— Una, que agrupa “Respeto—Autocontrol™ y “Agresividad —
Terquedad”, con un 25%/, de varianza explicada, que re-
cuerda lo que Kohn llamaba ‘“problemas de conducta”
(agresividad y falta de autocontrol).

— Otra, que agrupa “Ansiedad—Timidez” y “Apatia—Retrai-
miento”, con un 25.2°/, de varianza explicada, que se
asemeja a la de “problemas de personalidad” de Kohn
{introversion o retraimiento y neuroticismo o ansiedad).

—Y una tercera, que incluye los aspectos integradores y
positivos: “Liderazgo”, “Jovialidad™ y “S8ensibilidad so-
cial”, con un 34°/, de varianza explicada, y que acapara
gran parte de la escala criterial.

Resultan también muy interesantes las correlaciones ha-
lladas entre estas dimensiones, segin se muestra en la pdgina si-
guiente.
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Liderazgo
Tovialidad
Sensibilidad S.

0.77

o Apatia—R. 0.35 Escala
o0 A ————————
S Ansiedad -T. Criterial
y"
Q¥ 0.65
Respeto—A.
Agresividad—T.,

La correlacion entre las 7 escalas en bloque y la criterial es
de 0.38.

En cuanto a la distribucién de las puntuaciones, conviene
seflalar que en las 4 escalas de aspectos facilitadores se distribu-
yen en torno al centro con una ligera inclinacion hacia el extre-
mo superior, mientras que en las 3 de aspectos perturbadores la
mayoria se sitila en torno al polo inferior v en la escala criterial
aparece una clara inclinacion hacia el extremo superior.

1a “bondad psicométrica” de la prueba esti detalladamente
analizada y comprobada por sus autores (Silva y Martorell, 1982).
Sin embargo, dadas las caracteristicas de la prueba y la naturaleza
de este estudio, conviene hacer referencia a su validez convergente,
es decir, la correlacién de las escalas a través de distintos evaluado-
res (cada uno de los maestros), esencial para la generalizacion
transevaluador y transituacional de los constructos evaluados. Se-
2an sefialan sus autores, el grado de convergencia es moderado, ge-
neralmente satisfactorio, aunque con gruesas diferencias en la con-
vergencia tanto entre distintos evaluadores como entre las distintas
escalas. En cuanto a su validez discriminante (si la varianza debi-
da al “rasgo” medido supera a la varianza debida al “método™ —en
este caso, los distintos evaluadores—), la conclusion de los auto-
res es que las dimensiones logran no solo estructuras semejantes
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en los distintos casos, sino también una entidad que puede sobresa-
lir por encima de la fuerte influencia homologadora de los mé-
todos.

7.6. Descripcion y andlisis de los resultados

7.6.1. Descripcién de los resultados de las escalas

En principio, segin apuntan los autores de la Bateria de
Socializacién (Silva y Martorell, 1982), cabe esperar notables
diferencias entre las escalas que miden aspectos facilitadores de
la socializacién (Liderazgo, Jovialidad, Sensibilidad social y Res-
peto—Autocontrol) y las que miden aspectos negativos o inhibi-
dores (Agresividad—Terquedad, Apatia~Retraimiento y Ansie-
dad —Timidez). En las primeras, la distribucion se situaria en torno
a la linea central e incluso con una ligera inclinacion hacia el
polo superior (asimetria negativa); mientras que en las segundas,
aparecerfa una marcada asimetria, con la mayorfa de las respues-
tas en torno al polo inferior (asimetr{ia positiva).

En la Tabla 7.1 aparecen las medidas de tendencia central, dis-
persion y normalidad de la Baterfa. Como se indica, s6lo una de las
escalas presenta una distribucién estad sticamente normal. Revisan-
do escala por escala, pueden hacerse los siguientes comentarios.

LIDERAZGO

La distribucién es ligeramente platicurtica v presenta un pe-
quefio sesgo positivo (significativo al 0.01), es decir, asimetria
hacia los valores inferiores. El 50°/, central (centiles 2 y 3) se
agrupa en un intervalo de sdlo 7 puntos (entre 12 v 18) y el
25°/, inferior, en un intervalo de 11 puntos (0—11). Sin embar-
go, el 25°/, superior se extiende a lo largo de un intervalo de
23 puntos {(de 29 a 51); lo que justifica la elevada desviacién ti-
pica. Asi pues, la gran mayorfa s¢ agrupa en torno a los valores
medios y bajos, mientras que un pequefio grupo (el 13°/,, cuya
puntuacién sobrepasa la media en una desviacién tipica, por
ejemplo) se extiende por las puntuaciones superiores.
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JOVIALIDAD

Tampoco se distribuye de forma normal; aunque en esta
ocasién se trata de un sesgo negativo hacia los valores superio-
res. La gran mayorfa de la muestra (75°/,) se encuentra agrupa-
da en torno a la media y los valores superiores en un intervalo de
s6lo 16 puntos, mientras que el cuertil inferior se extiende a lo
largo de otros 16,

SENSIBILIDAD SOCIAL

Tampoco la distribucién se ajusta a la normalidad, presen-
tando una asimetria positiva (sesgo hacia los valores inferiores).
La mayorfa de la muestra se agrupa fuertemente en torno a la
media (mds del 50°/, del grupo, en un intervalo de s6lo 10 pun-
tos: 13—23; mientras que el 25%/, inferior se extiende sobre 12
puntos y el 25%/, restante, sobre 19).

RESPETC—-AUTOCONTROL

Se trata de la unica escala cuya distribucion ha resultado
estadrsticamente normal, con los sujetos distribuidos en torno a
la media ¥ la mediana, sin asimetrfa en la distribucidn,

AGRESIVIDAD-TERQUEDAD

Su distribucién se aleja mucho de la normalidad, como
puede verse. El sesgo positivo es muy notable, asf como la curto-
sis; es decir, la inmensa mayorfa de la muestra se encuentra en el
extremo inferior de las puntuaciones. Obsérvese que la mediana
es 5 (mds de la mitad de la muestra obtiene puntuaciones
entre 0 y 5 puntos y el 75%/,, entre 0 y 10). El resto forma una
largursima cola que se extiende hacia los valores superiores (m4-
ximo alcanzado: 41), con muy pocos sujetos en cada puntuacion,

APATIA-RETRAIMIENTO

Reproduce de forma casi simétrica la distribucién anterior,
incluso con un sesgo y una curtosis ligeramente superiores. Apa-
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rece de nuevo una larga cola hacia la derecha en la que se sitia la
minorfa en la cual los profesores detectan problemas de inhibi-
cién social,

ANSIEDAD-TIMIDEZ

La tercera de las dimensiones negativas de la socializacion
sigue un patréon parecido a las anteriores, aunque no de forma
tan exagerada. Las puntuaciones también se agrupan hacia ia
parte inferior, encontrdndose el 75°/, en un intervalo de tan
s6lo 11 puntos(de 0 a 11).

ESCALA CRITERIAL DE SOCIALIZACION

Tampoco la Escala Criterial presenta una distribucién nor-
mal. Al igual que Jovialidad y Respeto—Autocontrol, presenta
una asimetrfa negativa (inclinacion hacia las puntuaciones supe-
riores). Las puntuaciones aparecen bastante agrupadas en torno
a la media, de forma que la distribucién resulta ligeramente lep-
tocurtica,

(Ver en los anexos las representaciones graficas de cada dis-
tribucion.) '

En resumen, podemos agrupar as{ los datos comentados:

Aspectos positivos y facilitadores

« En Jovialidad, Respeto—Autocontrol y la Escala Crite-
rial se tiende a alcanzar puntuaciones mds altas, de forma
que la distribucion resulta asimétrica (sesgo negativo).

= En Liderazgo v Sensibilidad social la mayoria se agrupa
en torno a valores medios o ligeramente bajos (sesgo po-
sitivo), con un pequefio grupo (aproximadamente el 15%/,,
que se encuentra a mas de una desviacién tipica de distan-
cia) que obtiene las puntuaciones superiores.

Aspectos negativos, inhibidores o perturbadores

v Agresividad—Terquedad, Apatia—Retraimiento y Ansie-
dad--Timidez se distribuyen seglin patrones muy similares:
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la gran mayorfa agrupada en torno 2 los valores del extremo
inferior y una larga cola de muy pocos sujetos (el 15%/4 0
menos) que puntian alto.

7.6.2. Correlaciones entre las escalas y
andlisis factorial de la bateria

En la Tabla 7.2 aparece la matriz de correlaciones entre las
8 escalas que componen la 3Bateria de Socializacidn. A la vista
de tales datos, pueden hacerse las siguientes consideraciones:

— En general, las escalas aparecen claramente interrelacio-
nadas. S6lo 4 de las correlaciones no resultan ser estadistica-
mente significativas (nivel del 0.01). Las cuatro escalas que mi-
den aspectos positivos y la Escala Criterial correlacionan posi-
tivamente entre si, y asimismo las que miden aspectos negati-
vos; entre unas y otras la correlacién es negativa. No se estd mi-
diendo, por tanto, dimensiones independientes, sino aspectos
parciales de la conducta y la adaptacion sociales del nifio muy
interrelacionados.

— La dimensién que resulta estar menos relacionada con las
restantes es “Agresividad—Terquedad”, en la cual aparecen corre-
laciones no significativas {con Liderazgo, Jovialidad v Ansiedad—
Timidez) o pequefas (con Sensibilidad social v Apatia—Reltrai-
miento). Si aparece relacionada con la socializacién, en general,
tal como la mide la Escala Criterial. La correlacion si es considera-
ble con Respeto—Autocontrol (0.618), como era de esperar; en €l
fondo, ambas escalas estdn evaluando similares conductas escolares
desde polos opuestos: el respeto a las normas, por un lado, y el

comportamiento agresivo o antisocial, por otro.

— Las dos escalas que miden especificamente dimensiones
de personalidad (Apatia—Retraimiento vy Ansiedad—Timidez)
presentan una muy alta correlacion entre si (0.746) v a su vez,
comrelaciones negativas con los ““aspectos facilitadores” de la so-
cializacion. Ansiedud—Timidez parece ser la dimensién menos re-
presentada en la Escala Criterial, dada la correlaciéon compara-
tivamente baja que resulta. Estas dos escalas de “problemas de
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personalidad™ —pese a su diferencia teérica— aluden a conductas
escolares muy similares (inhibicién e incompetencia social) y
claramente incompatibles con la extraversion, las caracteristicas
del lfder infantil y la conducta prosocial.

— Las tres escalas restantes (Jovialidad, Liderazgo y Sensi-
bilidad social) presentan muy notables correlaciones entre s{ y
con la Escala Criterial. Recogen los aspectos fundamentales fa-
cilitadores de la sociabilidad y la relacién con los iguales. Todas
ellas correlacionan negativamente con las dimensiones de perso-
nalidad medidas por Apatia—Retraimiento v Ansiedad—Timidez.
Mantienen también cierta relacidon con Respeto—Autocontrol; lo
cual apunta a una consideracion interesante: la coincidencia de
la buena integracidn con los iguales v la interiorizacién de las
normas y los valores escolares (al menos, segin la percepcién del
maestro).

El andlisis factorial realizado, en principio, corrobora las
observaciones que hemos venido seflalando. La Tabla 7.3 recoge
la matriz empleada como base para el andlisis {puntuaciones
transformadas) y la tabla 7.4 presenta el primer andlisis efectua-
do (Componentes Principales—Rotacién Varimax), que da lugar,
como s¢ observa, a tres factores, Esas tres grandes dimensiones
de segundo orden son:

— Sensibilidad social, Liderazgo y Jovialidad, con un 33.97%/,
de varianza total explicada. Se trata, por tanto, de un factor que
agrupa las dimensiones facilitadoras de la sociabilidad y la inte-
gracién con los iguales, bdsicamente prosociales y relacionadas
con la “empatfa”, Hay que hacer mencién también de las satu-
raciones (menores, pero significativas) de dos dimensiones: Res-
peto—Autocontrol (positiva) y Apatia—Retraimiento (negativa).
Una representarfa el comportamiento adaptado y responsable;
la otra, la inhibicién ante la relacién social.

— Ansiedad—Timidez y Apatia—Retraimiento, con un
28.43%/, de varianza total explicada. Se corresponderian con lo
que segiin la teorfa bifactorial comentada en la Introduccion, se-
rfan los “problemas de personalidad™, que representan un freno
0 una incapacidad de establecer relaciones sociales adecuadas,
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TABLA 74

Andlisis factorial: Socializacion
— Toda la muestra
— Componentes principales
— Rotacién Varimax

Factor 1 | Factor 2 | Factor 3
Sensibilidad Social 0.891
Liderazgo 0.825 —0.372
Jovialidad 0.752 —0.464
Ansiedad —Timidez 0,922
Apat{a—Retraimiento —0.329 0.868
Agresividad —Terquedad 0.955
Respeto—Autocontrol 0.457 —0.811
Varianza explicada 2.378 1.990 1.639
‘| Porcentaje explicado de la
varianza total 33.97 28.43 27.30 | Total =85.8 %/,
Porcentaje explicado de ia
varianza comiin 39.58 33.13 27.30 Total =100 %/,

Aparecen también dos saturaciones menores, pero significativas, y
negativas: Liderazgo y Jovialidad, que en parte representan aspec-
tos casi opuestos a lo sefialado,

— Agresividad—Terquedad y Respeto—Autocontrol, con un
27.30°/, de varianza total explicada. Aludirfan a los “problemas
de conducta”, representando cada una de las escalas dimensiones
opuestas: por un lado, las conductas disruptivas ¢ indisciplinadas
y por el otro, la aceptacién de normas escolais y la asuncién de

un rol mds adulto.
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El andlisis de *Mdxima verosimilitud™ (Tabla 7.5) verific¢
la estabilidad de los factores, confirmando los resultados de
“Componentes principales” (Tabla 7.4). Sin embargo, estos re
sultados no pueden considerarse absolutos, y a continuacion se
exponen algunos datos que nos obligan a relativizar esta facto-
rializacién (cuyes resultados coinciden con la realizada por los
autores de la Baterfa). Se cbservé en la muestra total de los suje-
tos (N = 599) la existencia de 11 valores extremos multivariantes.
Eliminados éstos, s¢ repitid el andlisis (Componentes princi-
pales—Rotaciéon Varimax) con la muestra rgducida (N = 588).
Los resultados aparecen en la tabla 7.6, Como puede verse, los
factores quedan reducidos a dos, que explican un porcentaje
menor de varianza, Se mantiene el factor referido a los “proble-
mas de conducta” (26.78%/, de v. e¢.), pero las cinco dimen-
siones restantes que afectan a la personalidad y la sociabilidad se
agrupan en uno solo (45.50%/, de v. e.). Lo mismo ocurridé uti-
lizando “Rotacién directa Quartimin” (Tabla 7.7). De nuevo, el
andlisis de “Mdxima verosimilitud™ (Tabla 7.8) verificod la estabi-
lidad de los factores extrafdos mediante el andlisis-de “Compo-
nentes principales”. Nos encontramos, pues, con tres factores
cuando se trata de toda la muestra y con dos cuando se toma la
muestra reducida,

Repasando las Tablas 7.4 y 7.8, puede verse que no existen
diferencias apreciables en lo que respecta a los métodos de esti-
macién, La inica diferencia relevante, coherente con los objeti- -
vos de cada método, es que el Anilisis de componentes principa-
les explica, en cada caso, un mayor porcentaje de la varianza
total. De ahr que se haya escogido el método de componentes
-principales para la interpretacion de los datos,

No es éste el lugar para discutir esta peculiaridad del com-
portamiento de las escalas de la Baterfa de Socializacion.

Para los objetivos de esta investigacidén basta con hacer notar
la diferencia de resultados obtenida. De todas formas, en las
Tablas 7.6, 7.7, 7.9 y 7.10 aparecen los andlisis realizados con la
muestra reducida (excluidos los 11 valores extremos). Hay que
sefialar dos aspectos:
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TABLA 7.5
Anilisis factorial: Socializacion
— Toda la muestra
— Mdxima verosimilitud
— Rotacién Varimax
Factor 1 | Factor 2 | Factor 3
Liderazgo 0.780 —0.353
Sensibilidad Social a.77s
Jovialidad 0.719 ~0.462
Apatia—Retraimiento -0,312 0.895
Ansiedad - Timidez 0,770
Agresividad —Terquedad 0.881
Respeto—Autocontrol 0.478 ~0.775
Varianza explicada 2.081 1.771 1.439
Porcentaje explicado de la
Varianza total 2973 25.30 20.56 | Total =75.60 %/,
Porcentaje explicado de la
varianza comiin 39.33 3347 27.20 Total =100 0/D
MATRIZ DE COVARIANZAS
Factor 1 0.848
Factor 2 —0.062 0.898
Factor 3 —0.046 —0.012 0.875
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TABLA 7.6

Andlisis Factorigal:
— Muestra reducida
- Componentes principates
— Rotacidn Varimax

313

Factor 1 Factor 2
Apatia—Retraimiento —0.857
Liderazgo 0.848
Jovialidad 0.847 0.255
Ansiedad —Timidez —0,780
Sensibilidad Social 0.616 0.461
Respeto—Autocontrol 0.930
Agresividad —Terquedad ~0.812
Varianza explicada 3,185 1.875
Porcentaje explicado de la
varianza total 45.50 26,78 Total =72.28 %,
Porcentaje explicado de la
varianza comiin 62.93 37.06 Total =99.99 %/,
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TABLA 7.7
Andlisis Faetorial:
— Muestra reducida

— Componentes principales
— Rotacién directa Quartimin

Factor 1 Factor 2
Apat{a—Retraimiento —0.864
Liderazgo 0.848
Jovialidad 0.841
Ansiedad —Timidez —0.798 0.308
Sensibilidad Sccial 0.598 0.409
Respeto—Autocontrol 0.922
Agresividad --Terquedad —0.822
Varianza explicada 3.189 1.829
MATRIZ DE CORRELACIONES
Factor 1 1.000
Factor 2 0.137 1,000
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TABLA 7.8
Analisis Factorial:
— Muestra reducida

— Mdxima verosimilitud
- Rotacién Varimax

315

Jovialidad
Apatia—Retraimiento
Liderazgo

Ansiedad —Timidez
Sensibilidad Social
Respeto—Autocontrol
Agresividad —Terquedad

Varianza explicada

Porcentaje explicado de la
varianza total

Porcentaje explicado de la
varianza comin

Total = 64.44 %/

Totai = 100 %/,

MATRIZ DE COVARIANZAS

Factor 1
Factor 2

Factor 1 Factor 2
0.834 0.250
—0.816 0.
0.788 0.
—0.705 0.
0,570 0.379
0. 0.988
0. —.666
2.829 1.682
40,41 24.03
62,70 37.30
{.888
0.017 0.997
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TABLA 7.9

— Muestra reducida
-- Componentes principales
— Rotacién Varimax

Andlisis Factorial: Socializacion

Factor 1 | Factor 2 | Factor 3
Sensibilidad Social 0.893 0. 0.
Liderazgo 0.809 —0.416 - 0.
Jovialidad 0.714 —0.516 0.
Ansiedad —Timidez 0. 0,920 0.
Apatia—Retraimiento —.305 (.883 0,
Agresividad —Terquedad 0, 0. 0.956
Repeto —Autocontrol 0444 0. -0.824
Varianza explicada 2.278 2.092 1.664
Porcentaje explicado de la
varianza total 32,54 29.88 23.77 |Total= 86.20 %/,
Porcentaje explicado de la '
varianza comyn 33.75 34.67 27.58' | Total = 1009/,
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TABLA 7,10

Andlisis factorial: Social{zacitn

— Muestra reducida
— Componentes principales
— Rotacién directa Quartimin

Factor 1 Factor 2 Factor 3
Sensibilidad Social 0,931
Liderazgo 0.793 -0.276
Jovialidad 0.657 ~0.403
Ansiedad-Timidez 0.939
Apatiz—Retraimiento 0.869
Agresividad —Tetquedad 0.988
Respeto —Autocontrol 0,432 ~0.766
Varianza explicada 2178 1.944 1.610
MATRIZ DE CORRELACIONES
Factor 1 1.000
Factor 2 —0.338 1,000
Factor 3 =0.191 -0.027 1,000

317
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— Bajo el supuesto de extraccion de 2 factores (Tablas 7.6
y 7.7), es preferible la rotacién ortogonal (7.6), a la vista
de la baja correlacidon entre ambos (0.137).

— Si pese a todo, se extraen tres factores (Tablas 7.9 y 7.10),
la correlacion entre los factores 1 y 2 (—=0.338) hace que
nos inclinemos por la rotacidn oblicua (Tabla 7,10).

En el primer caso (Tabla 7.6), obtenemos dos dimensiones de
segundo orden que explican el 72,28/, de la varianza total.

Factor 1 (45.50%°/, de varianza total explicada), que agru-
pa los aspectos de “dificultades de personalidad™ y *‘sociabili-
dad” (por llamar de alguna manera a esas tres escalas que miden
aspectos y competencias prosociales y facilitadoras de una buena
adaptacion social).

El mayor peso correspande a “‘Apatia—Retraimiento™ (en
sentido negativo), seguida de “Liderazgo™ y “Jovialidad”. “An-
siedad—Timidez” representa el otro aspecto perturbador de la
socializacion escolar y “Sensibilidad social”, con menor peso,
el tercer aspecto facilitador. No resulta descabellado reconocer
en las 2 dimensiones perturbadoras de la socializacion -aspectos
de la “Introversién™ y el *Neuroticismo’ definidos por Eysenck,
asl como ver en esas tres dimensiones facilitadoras (que recogen
popularidad, confianza en si mismo, amistosidad, preocupacién
por los otros,...) aspectos de “Extraversién’” y “Estabilidad”.

Factor 2 (26.78%/, de varianza total explicada), que re-
coge las dos escalas relativas a la “conducta escolar” (recuérde-
se la dimensién “problemas de conducta” de la teoria bifacto-
rial), tanto en su polo positivo (Respeto—Autocontrol, con un
mayor peso en el factor) como en el negativo (Agresividad—Ter-
quedad). Incluye también pequefias saturaciones de “Sensibilidad
social” y de “Jovialidad”.

En caso de extraer tres factores (puesto que la raiz caracte-
ristica —eigenvalue— del tercero es sdlo muy ligeramente infe-
rior a la unidad y no puede rechazarse categéricamente su exis-
tencia) (Tabla 7.10), se reproduce aproximadamente el resultado
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del primer andlisis factorial (muestra total, componentes princi-
pales, Rotacién Varimax —Tabla 7.4-).

Factor 1: “Sensibilidad social”, “Liderazgo” y “Joviali-
dad”. El peso mayor corresponde a la primera, que representa
uno de los aspectos mds maduros de la socializacién: el altruis-
mo o la conducta prosocial. También “Liderazgo™ recoge “‘espi-
ritu de servicio”, asi como “popularidad” e “iniciativa”, muy
relacionadas ambas con la “Jovialidad”. En conjunto, podria
considerarse este factor como “uptitudes y destrezas sociales”
esenciales para una buena adaptacion e integracion.

Factor 2: “Ansiedad —Timidez” (con mayor peso) y “Apa-
tfa—Retraimiento™. Representan, como ya hemos comentado,
los ‘“aspectos de personalidad” perturbadores de la socializacion
(ndtese la correlacion negativa con el factor 1).

Factor 3: “Agresividad—Terquedad” y  “Reéspeto—Auto-
control”, es decir, las dimensiones referentes a la “conducta esco-
lar”. Su interpretacién es similar al caso anterior (extraccién de
dos factores); si bien se observa que al considerarlo con estos tres
gjes, “Agresividad—Terquedad™ adquiere mayor peso.

7.6.3. Correlacion entre socializacion y aptitudes

En la Tabla 7.11 aparece la matriz de correlaciones entre las
8 escalas de la Baterfa de socializacién vy las 3 del Test McCarthy
y el L.G.C,

Los resultados, si bien no inesperados, sorprenden por su
unanimidad. Puede comprobarse a simple vista que fodas las es-
calas que miden aspectos de la socializacion en sentido positivo
correlacionan positiva y significativamente con los 4 Indices de los
Tests McCarthy. Asimismo, dos de las tres escalas que miden
dimensiones perturbadoras de la socializacidn correlacionan nega-
tiva y significativamente con los fndices de McCarthy. Sélo
“Agresividad—Terquedad” parece no guardar relacibn a esta
edad con las aptitudes. Salvada esta excepcidn, se confirma con
bastante claridad la asociacién entre la socializacién y las demds
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dimensiones del desarrollo del sujeto {(en concreto, cognitivo y
perceptivo—motor).

La dimension que aparece mds relacionada con las aptitudes
es el Liderazgo, Puede verse que las correlaciones que presenta
son notablemente mds altas, en especial con el L.G.C. De hecho,
la mayorfa de los estudios que los psicélogos sociales han reali-
zado sobre las caracteristicas personales del lider (sobre tedo
desde los afios 40, en los que se puso de moda esta temdtica) sue-
le sefialar*su superioridad (nunca excesiva) en inteligencia gene-
ral o aptitudes especificas. Y ciertamente, las conductas que re-
coge la escala como manifestaciones de liderazgo {capacidad de
organizacién, creatividad, rebeldfa, moral de éxito, expresion
verbal fdcil, iniciativa, etc.) exigen al individuo de esta edad
cierto grado de desarrollo cognitivo.

Tras el Liderazgo, la escala que presenta mayor correlacion
con los Tests McCarthy es la Escala Criterial de Socializacion;
lo cual es bastante razonable, puesto que intenta considerar la
socializacién en su conjunto, aparte de las dimensiones especifi-
cas que contemplan otras escalas. Jovialidad v las dos escalas de
“problemas de personalidad™ (4p.—Ret. y Ans —Tim.) también
presentan unas correlaciones que considerar. Diversos autores han
sefialado que al comienzo de la escolaridad los sujetos introvet-
tidos y neuréticos rinden menos que los extravertidos y esta-
bles, tal vez porque su desarrollo es mds lento (en niveles supe-
riores, esta tendencia parece invertirse),

La conducta prosocial, medida por la escala de Sensibili-
dad social, y el respeto de normas y valores escolares, recogido
en Respeto—Autocontrol, presentan unas correlaciones menores,
pero significativas v no despreciables. Lo curioso es el compor-
tamiento de la escala de “Agresividad—Terquedad’, que no pre-
senta correlaciones negativas significativas con ninguno de los in-
dices de las Escalas McCarthy. Este dato resulta de enorme in-
terés para la prdctica educativa, ya que —de confirmarse con los
estudios mds especificos— impedirfa considerar al “nifio desobe-
diente” o con “problemas de conducta” como de menor capa-
cidad (suposicidon que suele aceptarse tdcitamente y acaba con-
virtiéndose en la profecia que se cumple en sf misma).

Un dato que sf resulta en cierto modo sorprendente es la
diferente correlacién entre la Bateria de Socializacién y cada
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uno de los rndices que ofrecen las Escalas McCarthy. En casi
todos los casos, la mayor correlacidén aparece en el Indice Gene-
ral Cognitivo; lo cual era de esperar, una vez aceptada la relacién
entre socializacion y desarrollo cognitivo general. Lo que no era
tan esperable era que en todas las escalas de socializacion, excep-
to en dos, la correlacién mds baja fuera con el indice de la Escala
Verbal. En principio, cabrfa esperar que a un grado mayor de so-
ciabilidad correspondiera una mayor competencia expresiva
(de hecho, mds de una veintena de items de la Baterfa recogen
especificamente conductas de expresién verbal), pero los resul-
tados no presentan tan claramente esta relacidon; o al menos, pa-
rece ser menor que con otros aspectos que a priori no parecen
tan relacionados, como la aptitud numérica o la perceptivo—mani-
pulativa. Tal vez la explicacibn de este fendmeno resida en
que como se sefialé en la correspondiente introduccion, la Esca-
la Verbal de McCarthy no es una medida tanto de expresién y
competencia linglifstica cuanto de capacidades estrictamente
. semdnticas.

Para completar estos resultados que comentamos se realizd
un Andlisis de Correlacién Candnica entre las escalas de la Bate-
rfa de Socializacién y las Escalas McCarthy. En la Tabla 7.12 se
presentan los resultados de dicho andlisis. Puede verse que apa-
rece s&lo una variante candnica significativa (nivel 0.01). Como
era de esperar ante los datos anteriormente comentados, la va-
riable Liderazgo es la que presenta una mayor saturacién en la
variante canénica de Socializacion. Con pesos sensiblemente me-
nores aparecen Apatia—Retraimiento y Jovialidad. Las escalas que
contemplan extraversién y popularidad/liderazgo resultan ser,
por tanto, las que alcanzan mayor peso en la variante, De las
escalas McCarthy, es la Escala Numeérica la que presenta mayor
saturacion (ya vimos anteriormente que aparte del LG,C., esta
escala presentaba mayores correlaciones con las escalas de socia-
lizacion).

La variante candnica de socializacién extrae un 68%°/, de la
varianza de su grupo y la del indice cognitivo, un 32°%/, de la
varianza del suyo. La correlacidon candnica entre ambas es sig-
nificativa y considerable, casi 0.60; lo cual confirma la asocia-
cién entre socializacién y desarrollo cognitivo que veniamos se-
fialando. .
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TABLA 7.12

Correlacidn Candnica: Sociglizacién/Variables
Indice General Cognitivo

PRIMERA VARIANTE CANONICA
Correlacion Coeficiente

SOCIALIZACION
Liderazgo 0.913 © 1,114
Jovialidad - 0614 —0.123
Sensibilidad Social 0.412 —0.3%0
Respeto—Autocontrol 0.380 0.171
Agresividad —Terquedad -0.184 =0.186
Apatfa—Retraimiento —0.626 —0.121
Ansiedad —Timidez ~0.533 —0.084
0/ Varianza 0.676
Redundancia 0.238
INDICE GENERAL COGNITIVO
Escala Verbat v 0.797 0.347
Escala Perceptivo—manipulativa 0.789 0.361
Escala Numérica 0.878 0.499
%/ Varianza 0.319
Redundancia 0.112
CORRELACION CANONICA 0.593

Como puede verse en la Tabla 7..12, la variante candnica de
socializacién explica un 24%/¢ de la varianza del indice cognitivo,
mientras que la de éste solapa s6lo en un 11°/y la varianza de
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socializacién, La mayor redundancia que presenta la variante de
socializacion hace que “socializacién” explique mejor la varian-
za del {ndice cognitivo que a la inversa. Esto podria sugerir, usan-
do el razonamiento estadistico, que habria mds razones para con-
siderar a la variante socializacidn comoe una variable independien-
te v a la variante Indice General Cognitivo como dependiente,
pero las implicaciones tedricas de una conclusién asi exigirfan
mucha mayor profundidad de andlisis, que los datos e instrumen-
tos de este estudio no permiten.

No queremos concluir este apartado sin afiadir una conside-
racion sobre la relacion entre desarrollo cognitivo y socializacion,
tal como son medidos por los tests empleados. Al tratar la vali-
dez de constructo de la Bateria de Silva y Martorell, los autores
coinciden con nosotros en que la relacidn mencionada es espera-
ble “segin los contenidos de sus escalas”. Pero afirman también
en ¢! Manual {pdg. 17) que ‘% relacion de BAS con inteligencia
es escasa, diferenciada y decreciente”. Puesto que este estudio
sélo contempla nifios de 1° de EGB, no nos pronunciamos sobre
si dicha relacién va a menos, o no, segan crece el nifio; pero des-
de luego, la relacién entre el Indice General Cognitivo v la Ba-
teria de Socializacién no nos parece escasa en nuestra muestra
de nifios de 1° de EGB. Si se repite en ambos estudios que Lide-
razgo es la escala que mds alto correlaciona con los tests intelec-
tuales, pero la relacién que los autores (con una muestra de 112
nifios de 1° a 5° de EGB y utilizando el Roven Especial y la Es-
cala de Madurez Mental de Columbia) encuentran escasa a no-
sotros nos aparece significativa y considerable (con 599 nifios de
"1° de EGB y utilizando las Escalas McCarthy) y confirmada por el
Andlisis de Correlacién Candnica,

No creemos que esta afirmacién atente contra la validez de
constructo de la escala, sino que —como hemos venido diciendo—
prucba la fuerte asociacidon entre desarrollo cognitivo v sociali-
zacién en los nifios de esta edad (que como comprueban los auto-
res, probablemente va disminuyendo con los afios).
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7.6 4. Limitaciones del instrumento

Todas las consideraciones apuntadas en este estudio han de
ser necesariamente matizadas debido a la naturaleza de la Bate-
rfa de Socializacién. Siendo una prueba excelente, como nos pa-
rece que ha demostrado, hay que tener en cuenta que es el profe-
sor quien responde a la bateria y por tanto, que las dimensiones
analizadas no son medidas directamente, sino a través de la esti-
macion —siempre subjetiva— que hace el maestro de ellas. La in-
fluencia de las expectativas del profesor y su percepcién subje-
tiva en la evaluacién del alumno estdn hoy fuera de duda’®) y no
pueden olvidarse al comentar los resultados de una prueba como
la Bateria de Socializacién.

. Pese a todo y como ya se sefialé al presentar esta Baterfa,
el andlisis que realizan sus autores con objeto de determinar sus
posibilidades de generalizacién prueba que aparie de su consis-
tencia interna, la Bater{a resulta satisfactoriamente fiable con
distintos evaluadores y distintas situaciones; lo cual hace que
podamos considerar los datos presentados hasta ahora como fia-
bles y suficientemente independientes de las caracteristicas de
cada evaluador,

7.7. Conclusiones

Si bien a lo large de la presentacion de los datos han ido apa-
reciendo comentarios y conclusiones, a continuacién ofrecemos
de forma mds sistemdtica las principales conclusiones que pueden
extraerse de la investigacion.

« Aparece una clara diferencia entre los aspectos “pertur-
badores o inhibidores™ de la socializacién y los aspectos
“positivos y facilitadores”. En los primeros, la gran ma-
‘yorfa de los nifios recibe. puntuaciones muy bajas; siendo

*) Ver la excelente revision de DIAZ AGUADO, M. J,, “Las expectativas en la in-
teraccion profesor—alumno™, Revista Espafiola de Pecfagogt’a, n 162, Oct,—Dic. 1983,
pdgs, 563 -588.
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muy reducido el grupo al que se atribuyen los “‘proble-
mas de conducta” y los “problemas de personalidad™ que
dificultan la socializacién. En cuanto a los aspectos faci-
litadores de la socializacidn, el panorama es bien distinto:
las puntuaciones se distribuyen de forma estadisticamente
normal (Jovialidad, Respeto—Autocontrol y la Escala Cri-
terial, como estimacion general de la socializaciéon) o bien
ligeramente sesgadas hacia la mitad inferior en las escalas
que contemplan competencias sociales gue implican
mayor madurez: Liderazgo v conducta prosocial (Sensibi-
lidad social),

En cuanto a las dimensiones de la socializaciéon que apa-
recen en el andlisis factorial, se presenta claramente la
existencia de lo que en la tradicional “‘teoria bifactorial™
se designaba como “problemas de conducta”. Mds im-
precisa resulta la definicion del segundo factor, “proble-
mas de personalidad”, que con las ya sefialadas pecu-
liaridades de los resultados del anilisis factorial, apare-
ce asociado a los aspectos relacionados con “lo proso-
cial” v la “empatfa” Tal vez las cinco escalas implica-
das en este posible segundo factor estén recogiendo as-
pectos muy relacionados con personalidad y mds concre-
tamente, con Introversidon/Extraversidn y Neuroticismo/
Estabilidad.

En la edad que estamos considerando, el desarrollo cogniti-
vo y el desarrollo de la socializacién presentan una conside-
rable relacién. Como es natural, no nos pronunciamos so-
bre la relacion de causalidad o de dependencia entre am-
bos (ya se¢ apuntaron en la introduccién tedrica los dife-
rentes enfoques tedricos al respecto) y preferimos em-
plear un término conciliador: interdependencia (aunque,
como hemos visto, el andlisis de correlacidon candnica
prueba que la Baterfa de Socializacién explica mayor por-
centaje de la varianza de las Escalas Cognitivas que a la
inversa).

Es de destacar la notable correlacidon entre el Liderazgo
y los aspectos del desarrollo cognitivo, Como ya se indi-
cd, en la base de esas conductas que atribuimos al lider
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estd el proceso sociocognitivo fundamental que llamamos
“role—taking” (capacidad de tener en cuenta a los otros,
comprender su punto de vista y establecer relaciones po-
sitivas con ellos). Sin olvidar que este tema sigue siendo
aiin objeto de discusién entre distintas perspectivas teé-
ricas, nuestros datos nos permiten constatar la relacion
entre las competencias sociales avanzadas y el mayor de-
sarrollo cognitivo.

Otro resultado que merece comentario es la escasa rela-
cién encontrada entre la “mala conducta escolar’™ (medi-
da segin la escala de “Agresividad—Terquedad’™) y las
medidas de aptitudes cognitivas: no correlaciona signifi-
cativamente con ninguno de los tres Indices parciales de
las Escalas McCarthy vy s6lo en el 1.G.C., que combina
los tres, la correlacién, aunque minima, alcanza el nivel
de confianza. Ello exige reconsiderar la concepcién tradi-
cional del ‘“‘mal comportamiento escolar” como consecuen-
cia de aptitudes inferiores o incapacidad para el frabajo
en el aula,

Los resultados de las escalas de la Baterfa de Socializacidon
permiten apuntar otras consideraciones parciales de inte-
rés, ya sugeridas anteriormente:

— Los nifios en los que se aprecian los Hamados “proble-
mas de personalidad™ (“Apatia—Retraimiento y An-
siedad—Timidez”’) no consiguen establecer unas rela-
ciones sociales satisfactorias ni una integracidén esco-
lar conveniente.

— También se aprecia en estos nifios un rendimiento mds
bajo en las escalas de aptitudes cognitivas, aunque la
relacién socializacidn—aptitudes es menos estrecha
que en los niflos que puntdan alte en los aspectos fa-
- cilitadores (especialmente “Liderazgo y Jovialidad™).

— La conducta prosocial estd fuertemente asociada a as-
pectos de popularidad, jovialidad y respeto de valores
y normas escolares y relacionada negativamente con
ios “problemas de personalidad™ y de “mala conduc-
ta” (Agresividad—Terquedad).
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— El lider infantil en 1° de EGB parece ser un nifio que
destaca considerablemente en comportamiento alegre,
preocupacion por los demds y cierto respeto a las nor-
mas y que no presenta los mencionados problemas
de inhibicién social, ansiedad e inseguridad. En cam-
bio, no hay relacién significativa con “Agresividad—
Terquedad™ que nos permita concluir algo al respecto.
Lo que sf se manifiesta con toda claridad es su superior
rendimiento en las escalas de aptitudes, especialmen-
te en la Numérica. Curiosamente, la relacidén entre
los aspectos de socializacién y la Escala Verbal es algo
menor gue entre socializacion y las otras escalas (Vumeé-
rica y Perceptivo—Manipulativa),

» Como se ha visto, las variables de socializacién y las cogniti-
vas aparecen fuertemente asociadas (salvo las excepcio-
nes sefialadas). Esie resultado apoyarfa de alguna manera
Ia hipétesis de la existencia de un “factor general de adap-
tacidén escolar™. Sin caer en la rigidez de las “tipologias”
ni pretender tipificar un determinado perfil de alumno,
podria decirse, a partir de las tendencias encontradas, que
esa hipotética buena adaptacioén escolar estaria relaciona-
da aproximadamente con:

— cierta capacidad de liderazgo o al menos, de iniciativa
y trabajo en grupo;

— jovialidad y buena relacién con los iguales;

— cierto grado de interés y preocupacion por los demds;

—respeto hacia el grupo y responsabilidad en las tareas.
escolares;

—no inhibicidn social ni verglienza ¢ timidez ante las
relaciones con los compafieros hi la actividad del aula;

— aptitudes cognitivas satisfactorias, especialmente en lo
referente a las aptitudes numéricas (facilidad para los
numeros y comprension de términos cuantitativos).
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8. EL INDICE GENERAL COGNITIVO (1.G.C.)

El M.S8.C.A. de McCarthy contiene una escala constituida
por todos los tests que forman las Escalas Verbal, Perceptivo—
manipulativa y Numérica. A juicio de su autora, las tareas que
tiene que realizar el nifio en esos tests son de naturaleza cognitiva
y en su conjunto, permiten una evaluacién de los procesos men-
tales generales del sujeto. _

La puntuacion que se obtiene en esta Escala General Cog-
nitiva se transforma en un fndice, el Indice General Cognitivo,
que muestra el nivel intelectual de un nifio en relacién con el de
otros sujetos de su misma edad cronolégica,

La media (100) y la desviacion tipica (16) son los mismos
pardmetros que se utilizan para definir los cocientes intelectua-
les (C.1.); por ejemplo, del tipo de los de Wechsler. De hecho, el
manual del MSCA presenta una comparaciéon entre las medias
de los tres cocientes intelectuales del WPPSI v la media obtenida
en el L.G.C. (aunque sin pruebas de significacion); siendo aqué-
lias de 106.7 para el CI verbal, 104.6 para el CI manipulativo y’
106.3 para el CI total, y la del 1.G.C., de 104. Se podria conside-
rar, [{Ju)es, que los resultados van en la direccidon de la hipotesis
nula.t*

El manual también ofrece las correlaciones entre los Cl
del WPPSI vy las escalas McCarthy. La correlacion entre el CI
total y el IGC es de 0.71.("

Tanto conceptualmente como estadfsticamente parece que
se estd hablando de una misma cosa. En definitiva, el I.G.C. es un
nombre nuevo para un concepto muy utilizado: el cociente in-
telectual (C.1.).

La justificacién de McCarthy para no emplear el término
C.I. se basa en que no ha sido bien utilizado y en que lleva aso-
ciadas connotaciones un tanto desafortunadas. Pero tanto C.L
como LG.C. son una indicacién del desarrollo de los procesos
mentales del nifio en un momento dado de su vida; no deben in-

*) Las comparaciones y correlaciones estdn basadas en una muestra de 35 nifios
de 66/, afios.
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terpretarse como inmutables en un determinado sujeto, ni con-
siderarse tampoco como un reflejo de sélo los factores genéti-
cos o sélo los factores ambientales. Mas bien, ambos represen-
tan la capacidad del nifio para integrar los aprendizajes acumula-
dos v adaptarlos a las tareas de los tests.

8.1, Descripcion de los Resultados
LG.C

La Tabla 8.1 recoge las medidas de dispersion de los tests
gue definen el Indice General Cognitivo, (La escala perceptivo—
manipulativa estd recogida en el apartado 4.6.)

Las Tablas 8.2 y 8.3 recogen las correlaciones entre las esca-
las que componen el .G.C. y el propio 1.G.C., asf como la corre-
lacién de estas escalas con la escala criterial de socializacion. No-
tese que estas tablas estdn basadas, por razones explicadas an-
teriormente, en distintos tamafios de la muestra. Dichas medi-
das estdn referidas a los datos originales.
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TABLA 8.2
Matriz de correlaciones, Escalas que definen el Indice General Cognitivo:
TN =T10)
Verbal Perceptivo Numérica | Indice Gral.
manipulativa Cognitivo
‘| Escala verbal 1.000
Escala perceptivo—manipulativa 0.538 1.000
Escala numérica 0.587 0.563 1.000
Indice General Cognitivo 0.879 0.833 0.801 1.000
TABLA 8.3

Matriz de correlaciones, Escalas que definen el Indice General Cognitivo:

IT (N =592)
Verbal [ Perceptive | Numérica | Indice Gral.] Esc. criterial
manipulativa Cognitivo | de socializacién
Escala verbal 1.000
Escala perceptivo—
manipulativa 0.497 1.000
Escala numérica 0.547 0.538 1.000
Indice General : :
Cognitivo 0.866 0.819 0.784 1.000
Escala criterial de
socializacidon 0.350 0420 0.434 0.475 1,000




DESARROLLO INFANTIL: @
VARIABLES DIFERENCIALES Y DE CONTEXTO

1. INTRODUCCION
1.1. Introduccién tedrica

1.1.1. La variable edad

Hablar de “desarrollo™ es lo mismo que hablar de “cambio™
y el cambio supone hacer una referencia implicita a una dimen-
sion temporal, La edad, dentro de este contexto, es un indice que
sirve para precisar, para especificar, esa dimensién temporal. En
términos un poco mds formales, se puede decir que los cambios
operados en la conducta estdn en funcién de la edad cronold-
gica (Coll, 1979, p. 62).

Sin embargo, tras esta formulacién, en apariencia sencilla,
se esconden . importantes problemas acerca de la significacion,
interpretacion y status de la variable edad. ;Se puede conside-
rar la edad como el factor causal de los cambios?, es decir, ;se
puede tomar como una variable independiente? En esta misma
direccién, ;es una variable explicativa o simplemente descripti-
va? ;Podrfa la edad formar parte del micleo de variables depen-
dientes? ;Qué tratamiento se da a la edad en las distintas pers-
pectivas o modelos del desarrollo? Sirvan estos interrogantes
como muestra de la complejidad de este campo, para los que
la presente exposicién intentard, en lo posible, ofrecer algunas
respuestas sin 4nimo pretencioso de dejar cerrada la cuestion.

Concebir los cambios que se producen en la conducta como
funcién de la edad no significa que la edad, en si misma, sea la
causa de aquéllos, En efecto, no s¢ puede decir que un nifio de
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& afios utiliza espontineamente la estrategia mnemotécnica de
la repeticion para recordar una determinada informacion, porque
tiene 8 afios, sin incurrir en una afirmacién tautoldgica que no
nos aportaria ningiin valor. En la edad confluyen muchas otras
variables: herencia, experiencia pasada, experiencia presente, in-
teraccion entre herencia, experiencia pasada y experiencia pre-
sente; no todas conocidas v sobre las que operan distintos meca-
nismos como la maduraciéon o el aprendizaje (Coll, 1979). En
este sentido, Wohlwill sefiala: “La edad, se ha dicho, es, en el me-
Jor de los casos, un resumen de un conjunto de variables que ac-
tian a lo largo del tiempo, claramente identificadas con condi-
ciones o acontecimientos de la experiencia, que estdn en una re-
lacion funcional directa con los cambios evolutivos observados
en la conducta; en el peor de los casos, es meramente un pretex-
to para ocultar nuestra ignorancig en este punto,” (Wohlwill,
1970, p. 50) '

Para este autor, las razones que explican la dificultad v la
creciente insatisfaccion de utilizar la edad como la principal va-
riable en la investigacién vienen de la asimilacidon del estudio
de las diferencias de edad al modelo de investigacidén diferencial,
En el estudio usual relativo a la comparacién de grupos de edad,
¢sta parece jugar el papel de una variable independiente similar
al de variables tales como el sexo, el C.L, las diferencias socio—
econdmicas, etc., que son las que la psicologfa diferencial ha em-
pleado tradicionalmente, Las objeciones a este modelo se basan
en que en tales estudios las diferencias en la conducta estdn rela-
cionadas con diferencias en la composicidén o caracteristicas de
las muestras preseleccionadas y en ultimo término, ello supone
una inferencia causal dudosa, insegura; asf como dudosa es tam-
bién la separacidn de la presumible variable independiente de otras
que pueden estar actuando.

Asi, por ejemplo, cuando un investigador compara un gru-
po de nifios de 6 afios con otro de 10 afios de edad, €1 estd inte-
resado, de hecho, en los cambios que ocurren en la conducta
durante este perfodo de edad; esto es, supone que las realizacio-
nes a los 6 afios no son las mismas que a los 10. Esta suposicién
es vdlida solo si los dos grupos de edad pueden considerarse equi-
valentes respecto a otras variables (concretamente, que no haya di-
ferencias de cohorte entre ellos). Esta diferencia de cohorte si
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que es una verdadera variable diferencial cuyo potencial valor
contaminante es preciso tener en cuenta en los estudios evolutivos.

Por tanto, cuestiones relativas al método cientifico, cuestio-
nes de inferencia y consideraciones tedricas se suman para resal-
tar la dificultad e incluso inviabilidad de tomar la edad como
factor causal, o especificamente, como variable independiente,
en la investigacién evolutiva. Si esto es asi, entonces estd claro
que la edad no puede tener un cardcter explicativo; todo lo mds
“es util a titulo descriptivo, como indice sintético, globalizador,
de toda una serie de variables” (Coll, p. 66).

Pero si la edad no puede ser entendida como una variable
independiente, ;podrfa serlo como variable dependiente? Cier-
tamente tampoco es sencillo contestar a este interrogante, dado
que hay posturas a favor y en contra. Asi, Coll (1979) defiende
la posicién de gue la edad no puede concebirse como variable
dependiente (*;dependiente de qué?”), incluse admite la posi-
bilidad de que no sea considerada como variable, En cambio,
Wohlwill (1970) propone que la edad entre a formar parte del ni-
cleo de variables dependientes y hace toda una declaracién en
favor de tal idea.

Indica que la edad puede tener un status equivalente al
que la variable tiempo ocupa en otros campos, tales como el es-
tudio experimental de la adaptacidn, el aprendizaje o el olvido.
Todo su interés gira en torno a la necesidad queé el psicdlogo del
desarrollo tiene de establecer relaciones funcionales, explicati-
vas, v ‘las verdaderas relaciones funcionales supondrian conec-
tar ciertos atributos especificados de los cambios con la edad
con ciertas variables independientes, ya manipuladas experimen-
talmente por el investigador, yva estudiadas en la naturaleza” (p.
51). Asi, por ¢jemplo, nuestro interés podria estar en comparar
el desarrollo motor en nifios normales y en nifios institucionali-
zados. Aquf, la variable dependiente podrfa definirse como la
edad de comienzo de la marcha, o alguna otra conducta especi-
ficada que esté sujeta al cambio evolutivo. Este 0ltimo punto es
de la mdxima importancia; cualquier variable no puede conver-
tirse en variable dependiente, sino gue debe cumplir un requi-
sito indispensable, a saber, ha de ser una variable evolutiva, es de-
cir, “estamos tratando con variables conductuales para las que
el curso general del desarrollo (considerado en términos de di-
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reccién, forma, secuencia, etc.) permanece invariante sobre un
amplio margen de circunstancias o condiciones ambientales, asi
como de caracteristicas genéticas” (p. 52). Esto no significa que
determinadas condiciones ambientales no puedan influir en la
tasa, el nivel terminal, etc. del desarrolio para la variable en cues-
tion, sino que Ia “inespecificidad™ constituye una condicidén ne-
cesaria para la ocurrencia de las cambios evolutivos,

Asi pues, podemos definir la tarea del psicélogo evolutivo
como la de describir esos cambios uniformes y consistentes que
se encuentran con la edad, determinar las relaciones estructura-
les v los patrones temporales de los cambios entre conjuntos de
variables evolutivas y especificar las relaciones funcionales entre
determinadas variables ambientales, situacionales u organismicas,
y los pardmetros o atributos de aquellos cambios.

Ahora bien, queda ain un punto de notable interés: ;qué
variables conductuales se pueden calificar como evolutivas en
este sentido? Wohlwill sefiala las siguientes: las relativas al de-
sarrollo motor y del lenguaje y la percepcion espacial, otras pro-
venientes del campo del desarrollo motor y del lenguaje y estra-
tegias perceptivas y cognitivas, como la curiosidad y variables
relacionadas, y quizd, determinados aspectos de la percepcién e
interaccion social y del desarrollo emocional. De otro lado, las
variables que muestran cambios consistentes con la edad sélo
en individuos sujetos a experiencias especificas, como la habili-
dad de nadar, la habilidad de leer y escribir u otras respuestas
adquiridas mediante ensefianza directa, reforzamiento diferen-
cial o prdctica, no pueden considerarse evolutivas, ni tampoco
aquéllas que representan mds bien dimensiones de la presencia
de diferencias individuales que de la direccién del cambie evolu-
tivo, como la agresividad, el mantenimiento de la atencion, etc,

Sin embargo, ésta que acabamos de presentar sélo es una
propuesta que contiene algunas debilidades y que no ha llega-
do a cuajar suficientemente en el dmbito de la psicologia del
desarrollo. ;Cémo queda, pues, la edad en las distintas perspec-
tivas de esta disciplina? Siguiendo un método de andlisis pro-
puesto por Coll (1979) y Marchesi, Palacios y Carretero (1983),
se pueden contemplar tres grandes modelos o concepciones del
desarrollo en cuyo seno se sitilan las teorfas mds importantes de
la psicologia evolutiva: el modelo mecanicista, ¢l modelo organi-
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cista y el modelo contextual--dialéctico. Todos ellos tienen vi-
siones distintas y enfrentadas del desarrollo, casi dir{amos que
irreeonciliables (como en otro apartado de este trabajo se sefia-
la). Si esto es as{ para el desarrollo en general, es fdcil deducir
que también el tratamiento dado a la edad sea muy diferente de
un modelo a otro.

El modelo mecanicista otorga poca o ninguna importancia
a la edad, se limita a negar que los cambios en la conducta se
deban tnica y exclusivamente al transcurrir cronoldgico. Los
‘cambios se explican mds bien a través de las interacciones entre
la conducta del organismo y el ambiente. Lo que hay que estu-
diar, pues, es cémo las interacciones pasadas influyen en las in-
teracciones presentes. Puesto que las interacciones se manifies-
tan a lo largo del tiempo, es légico que los cambios comporta-
mentales muestren una correlacidon con la edad, pero este he-
cho, en si mismo, no es interesante. Autores representativos de
esta concepcion son Bijou y Baer (1963, 1975) y Staats y Staats
(1963), para los que los determinantes ambientales que entran
en interaccion con la conducta (a través de mecanismos de con-
dicionamiento cldsico y operante) consisten en estimulos fisi-
cos, quimicos, orgdnicos, sociales y disposicionales. Precisamen-
te una de las criticas que Wohlwill hace de estas posiciones vie-
ne por ese camino: en muchas dreas, y de forma especial en el
campo del desarrollo perceptivo y cognitivo, los cambios uni-
formes con la edad ocurren bajo un conjunto de condiciones
ambientales demasiado diversificado como para permitir aislar
algunos factores espectficos determinantes de esos cambios.

En el modelo organicista (asumido, entre otras, por la teoria
de Pijaget), el cambio supone la apariciéon de estructuras o atribu-
tos del organismo que son cualitativamente distintos de los an-
teriores y de los que les siguen. Esta idea conduce a la nocién de
estadio; y en un sistema de estadios, la “‘secuenciacién’ es una ca-
racterfstica esencial. Lo que importa, entonces, es el orden o
secuencia de aparicién de los estadios, no el momento o edad
de su aparicién; lo cual es tedricamente irrelevante. Sin embar-
go, en esta concepcidn la edad cronoldgica siempre ha ocupado
un lugar: cuando se habla de que un estadio B es posterior en
el tiempo a un estadio A y anterior en el tiempo a un estadio C,
se estd, sin duda, haciendo referencia a la edad, Podemos afirmar,
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asf, que la “edad cronolégica de aparicion de un estadio es cierta-
mente irrelevante, pero que la-correspondencia entre el orden de
aparicion de los estadios en los diferentes sujetos y la edad crono-
Iogica en tanto que escala ordinal es crucial” (Coll, p. 68).

En definitiva, en una perspectiva organicista, como la de
Piaget, la edad desempefia la funcién de referencial del transcu-
rrir del tiempo.

El enfoque del ciclo vital o *‘life—span” (Baltes, 1977; Gou-
let v Baltes, 1970; Nesselroade y Reese, 1973; Baltes, Reese v
Nesselroade, 1977; Baltes, 1979) se puede encuadrar dentro del
modelo contextual—dialéctico, el cual considera el cambio a lo
largo de toda la vida.

El argumento que defienden los tedricos del ciclo vital postu-
la tres conjuntos principales de factores antecedentes que influyen
en el desarrollo individual: normativos relacionados con la edad,
normativos relacionados con la historia y acontecimientos vitales
no--normativos. Estos fres conjuntos de influencias interactiian
en la produccion de los procesos de cambio evolutivo.

Las influencias normativas relacionadas con la edad se re-
fieren.a determinantes bioldgicos y ambientales que muestran
-una alta correlacién con la edad cronolégica, Son aquéllas que
normalmente se consideran en la psicologfa evolutiva tradicio-
nal. Ejemplos de estas influencias relacionadas con la edad son
la maduracidn bioldgica y la socializacién cuando es considera-
da como algo consistente en la adquisicién de una serie de roles
o competencias normativas relacionadas con la edad.

Las influencias normativas relacionadas con la historia con-
sisten en acontecimientos, e incluso normas, completamente
generales, experimentados por una unidad cultural dada en co-
nexién con el cambio biosocial, tal como se evidencia, por ejem-
plo, en los efectos generacionales (guerras, crisis econémicas, etc.).

Las influencias no—normativas en el desarrollo a lo largo de
todo el ciclo vital se refieren a determinantes ambientales v bio-
logicos que aunque significativos en su efecto sobre historias vi-
tales individuales, no son generales. No le ocurren a todo el mun-
do ni tienen lugar necesariamente en secuencias o patrones ficil-
mente discernibles o invariables, Ejemplos de ellos son los aconte-
cimientos relacionados con actividades profesionales (desempleo),
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vida familiar (divorcio, muerte de otra persona significativa) o sa-
lud (enfermedades serias),

El significado de cada una de estas influencias conduce a
perfiles evolutivos distintos. Asi, se puede hipotetizar que las in-
fluencias relacionadas con la edad (que son las que mds nos inte-
resan aquf) son de importancia primordial en el desarrollo del
niflo y quizd, en el envejecimiento avanzado, mientras que las in-
fluencias relacionadas con la historia y las no—normativas cons-
tituyen los sistemas de influencia dominantes en las partes tem-
prana v media de la edad adulta. Se podria decir que en la infan-
cia existen funciones evolutivas nomotéticas (Wohlwill, 1973)
que se presentan de forma muy consistente de unos individuos
a otros.

En resumen, parece claro que en ningin caso puede ser con-
siderada la edad como una variable explicativa. La edad, lo he-
mos visto, puede servir de indicador, de punto de referencia del
transcurrir temporal; ella correlaciona con distintos tipos de va-
riables que estdn en interaccidn y que actian a lo largo del tiem-
po, pero en si misma, la edad no explica el cambio.

1.1.2, La variable sexo

La idea de que la psicologfa puede efectuar su labor cienti-
fica tomando distintas vras alternativas ya fue sugerida de modo
magistral por Cronbach en su conferencia ante la Asociacién
Americana de Psicologfa en 1957. En ella constataba la presencia
de dos disciplinas cientificas separadas: la Psicologia Correlacio-
nal y la Psicologia Experimental, cuyas diferencias no son sélo,
aunque si de forma muy importante, de caricter metodoldgi-
co, sino que también poseen distinto objeto de estudio. En el
caso de Ia Psicologfa Correlacional el interés se centra en las di-
ferencias individuales o grupales, en tanto que la Psicologia Ex-
perimental intenta mds bien penetrar en los procesos generales
que subyacen al comportamiento de todos los individuos. Cron-
bach conciura subrayando la necesidad de unificar en una ambas
disciplinas y de desterrar ‘7a época de predominio de las tenden-
cias centrifugas” (p. 99 de la trad. espafiola).
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Pues bien, este mismo panorama se reproduce cuando se
hace revision del amplio tratamiento que la variable sexo ha
tenido v tiene en psicologfa,

En primer lugar, la psicologfa diferencial ha acumulado una
gran cantidad de datos extrafdos de investigaciones cuyo objeto
ha sido comparar las puntuaciones medias de dos grupos, del sexo
masculino v del sexo femenino, obtenidas a través de la aplicacién
de un variado ntimero de fests, cuestionarios, inventarios y autoin-
formes referidos a las tradicionales dreas de la inteligencia, las
aptitudes y la personalidad. En definitiva, de lo que se trata es
de analizar las diferencias psicoldgicas entre los sexos,

De toda esta larga serie de estudios se desprende lo siguiente:

— En cuanto a inteligencia general, considerada como C.L,
hay una tendencia a que las nifias den niveles un poco mds altos
en los tests de inteligencia durante los afios preescolares, v los
nifios, durante los dltimos afios escolares. Al final de la adolescen-
cia y en la edad adulta, los hombres parecen seguir estando favo-
recidos. Sin embargo, las diferencias son tan pequefias, y en mu-
chos casos no significativas, que no parece consistente hablar de
diferencias sexuales en inteligencia. Si ademds afiadimos que la
cuestién depende de la situacidn en la que se aplicael test y de la
representafividad de la muestra, aiin abundamos mds en la idea de

“gque no pueden deducirse conclusiones en favor de la superiori-
dad de uno u otro sexo (Maccoby, 1972; Tyler, 1975).

— En cuanto a aptitud verbal, las nifias superan a los nifios
durante los afios preescolares y al principio de los escolares en casi
todos los aspectos relativos a aquélla, Dicen antes la primera pala-
bra, articulan con mds claridad, llegan antes a utilizar frases lar-
gas y hablan con mds fluidez, Durante los afios escolares las nifias
logran mejores resuitados en los tests de gramdtica, ortografia y
fluidez de palabras. En cambio, al comienzo de la edad escolar,
no hay diferencias observables en vocabulario (Maccoby, 1972).
Haciendo hincapié en esto @ltimo, Tyler indica que la mayor parte
de las comparaciones que se han hecho sobre vocabulario a dis-
tintos niveles educativos no encuentran diferencias significativas
entre los grupos de sexo.
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— En aptitud numérica, 1as nifias aprenden antes a contar. En
los afios escolares no hay diferencias sexuales claras en la habilidad
para las operaciones aritméticas. En los ultimos afios escolares,
sin embargo, es mds clara la superioridad de los chicos en ‘““razona-
miento aritmético’ (Maccoby, 1972) o “resolucién de problemas™
con numeros {Tyler, 1975); y hay diferencias sustanciales a favor
de los hombres en la ensefianza secundaria v entre los adultos.

— En aptitud espacial, los nifios durante los primeros afos
escolares puntilan mds alto; y esta diferencia se mantiene duran-
te la ensefianza secundaria (Maccoby, 1972).

— En creatividad, si se entiende como capacidad de disocia-
cién o de reestructuracidon de un problema, hay tfendencia a que
los varones sean superiores, sobre todo si el problema contiene
un componente perceptivo importante. Si se concibe la creativi-
dad en términos de pensamiento divergente, las experiencias pa-
recen favorecer ligeramente a las nifias, aunque los resultados no
son todos concordantes (Maccoby, 1972).

— En memoria primaria o a corto plazo, como aparece en
muchos de los tests al uso, las nifias vy las chicas estdn por enci-
ma, aunque los resultados dependen también de si el contenido
favorece mds a un sexo o a ofro; asf, los chicos puntilan mds alto
en memoria ciando el contenido de la informacién es de caric-
ter cuantitativo (Tyler, 1975).

— En cuanto a logros y realizaciones, las nifias consiguen cali-
ficaciones mds altas que los nifios durante los afios escolares, in-
cluso en materias en las que los nifios dan niveles mds altos en los
tests, En la edad adulta, los hombres van claramente por delan-
te de las mujeres en casi todos los aspectos de la actividad inte-
lectual en los que los logros son comparables (Maccoby, 1972).

De todo este mimero de investigaciones y de resultados en
el 4rea intelectual y de las aptitudes, lo que parece mds conscien-
te y comprobado, segin la 1mportante revision de Maccoby y Jac-
klin (1974), es:

@) La superioridad verbal de las chicas, en el aprendizaje
mds temprano del lenguaje, y a partir de la adolescencia,
en ciertas pruebas de lenguaje,
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b) La superioridad de los chicos en aptitud visuo—espacial a
partir de la adolescencia.

c¢) La superioridad de los chicos en aptitud numérica, pero
con fuertes variaciones de una poblacién a otra,

En el terreno de la personalidad, una extensa revision de
Block (1983) pone de manifiesto las diferencias entre sexos encon-
tradas en las siguientes variables: agresiéon, nivel de actividad, im-
pulsividad, susceptibilidad a la ansiedad, conductas relacionadas
con el rendimiento, autoconcepto y relaciones sociales. En algunos
estudios se ha aplicado otra metodologfa, ademds de la ya sefialada.

— Agresidon: Junto a los haliazgos citados mads arriba de
Maccoby y Jacklin, las conclusiones acerca de las diferencias en
agresibn son de las mds consistentes. Los hombres son mds
agresivos que las mujeres y va desde una temprana edad. Los
chicos se implican méds en juegos de peleas, en agresion fisica,
exhiben mds conducta antisocial, prefieren programas de televi-
sidn con mds contenido agresivo y dependiendo del contexio,
son m4s competitivos que las mujeres,

— Nivel de actividad: Los chicos, tipicamente, obtienen pun-
tuaciones mds altas en indices de actividad que las chicas. También
se¢ ha observado que los chicos son mds curiosos y se implican en
mds exploraciones; al respecto, Maccoby y Jacklin (1974) sefialan:
“En el rango de edad de los 3 a los 6 afios hay una tendencia clara
en los chicos a mostrar mdys curiosidad y conducta exploraroria’.
Los estudios de chicos mds mayores y de hombres adultos mues-
tran que ellos se perciben y describen a si mismos como mds atre-
vidos y aventureros que las chicas y las mujeres.

Consistente con lo anterior resulta el hecho de que en un
estudio que utilizdé una muestra numerosa y representativa (N =
= 8.874) se encontrd que los chicos tenfan significativamente mds
accidentes que requerian tratamiento médico de urgencia en cada
nivel de edad entre los 4 y los 18 afios,

— Impulsividad: Cuando la impulsividad es definida como in-
suficiente control de los impulsos, incapacidad para demorar la
‘gratificacion, adopcién de riesgos y sobrerreaccién a la frustacion,
s¢ ha encontrado que los chicos son mds impulsivos que las chicas.
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Los chicos tienden a ser mds revoltosos y es mds probable
que manifiesten problemas de conducta relacionados con el bajo
control de los impulisos (por ejemplo, accesos de célera, robos,
conductas disruptivas) que las chicas.

— Susceptibilidad a la ansiedad: Las chicas adolescentes son
mds miedosas, manifiestan mayor ansiedad y tienen menos con-
fianza en sus capacidades que los chicos, En medidas de autoin-
forme, las chicas reconocen mas ansiedad.

Ademds, esperan hacer peor que los chicos tareas de resolu-
cidn de problemas, juzgan la adecuaciéon de su ejecucién menos
favorablemente gue los chicos y achacan sus fracasos a una fal-
ta de capacidad mds a menudo que aquéllos, los cuales los acha-
can a una falta de motivacién. Las mujeres, también, atribuyen
su éxito a la suerte mds que los hombres, que lo atribuyen a su
capacidad. El menor sentido de competencia caracterfstico de
las adolescentes se extiende también a la edad adulta; en el pe-
riodo que va desde los 18 a los 26 afios, las mujeres estudiadas
demostraron una  disminucion en autosuficiencia, mientras que
los hombres, durante el perfodo correspondiente, mostraron un
incremento en su percepcion de competencia,

Relacionado con la mayor susceptibilidad a la ansiedad en-
contrada entre las chicas estd el hallazgo de que las chicas que
puntitan alto en medidas de deseabilidad social, al menos en las
edades mds idvenes cuando se estudia la obediencia a los adul-
tos, son mds obedientes.. Comportarse de forma socialmente
apropiada representa tanto una orientacibn cooperativa como
una estrategia efectiva para evitar la ansiedad engendrada en la
anticipacién de desaprobacién de pares o adultos.

En esta misma linea se inscriben los resultados que sefialan
que las chicas, en situaciones de grupo caracterizadas por la in-
certidumbre, estdin mds influidas por las presiones de los pares
que los chicos,

. — Conductas relacionadas con la ejecucion o rendimiento:
Las mujeres, con relacidén a los hombres, expresan menos con-
fianza en situaciones de resolucién de problemas y tienden a sub-
estimar su nivel de ejecucion. No difieren, sin embargo, en ser
menos persistentes o estar menos motivadas en situaciones de
ejecucion relevantes. En cambio, parece que las mujeres estdn
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diferencialmente motivadas, con relacién.a los hombres, El rendi-
miento de los varones es estimulado en situaciones desafiantes y
autoimplicantes, mientras que estos mismos factores no facilitan,
sino que incluso pueden impedir la eiecucion de las mujeres.

Las necesidades de afiliacion vy de logro de las mujeres a
menudo entran en conflicto y cuando la realizacidén amenaza la
aceptacién interpersonal, aparece la ansiedad en detrimento de la
gjecucion.

— Autoconcepto: Los hombres no s6lo parecen sentir mds
confianza en situaciones de solucién de problemas, sino que ade-
mds su autoconcepto incluye sentimientos de gran eficacia perso-
nal. Los hombres dan menos muestra de “indefensidén aprendida™
que las mujeres en situacidén de ejecucién y los resultados de es-
fudios con nifios pequefios indican que la oportunidad para ejer-
cer control sobre acontecimientos externos es mds evidente en
los chicos que en las chicas. La autoimagen de los hombres, en
relacidon con la de las mujeres, incluye fuertes sentimientos de ser
capaces de controlar (o manipular} el mundo externo. Los hom-
bres se describen a si mismos como mds poderosos, ambiciosos
y enérgicos que las mujeres. Las autodescripciones de los hom-
bres incluyen también conceptos de eficacia, iniciativa, gestién
¢ instrumentalidad; todas ellas, reflejo de un autoconcepto en
el que la potencia y el dominio son componentes importantes,
Las mujeres, en cambio, se describen a si mismas como mds ge-
nerosas, sensibles, consideradas, cuidadosas e interesadas por los
otros. Los autoconceptos de las mujeres recalcan mds las relacio-
nes interpersonales y la comunicacion, la conservacién de los va-
lores sociales y de las relaciones humanas v la expresividad, en
detrimento de la competicién y el dominio.

— Orientaciones sociales: Las mujeres son mds empdticas
que los hombres; esto es, las mujeres, por término medio, tien-
den a manifestar respuestas afectivas verdaderas y vicarias (como
resultado de la observacién), como reaccion a los sentimientos de
otras personas, mds que los hombres. Considerando los grupos
sociales y los patrones de relacidn, las mujeres presentan mds
conductas de afiliacién, son mds cooperadoras, y desarrollan la-
bores sociales mds intimas y mds intensas, en contraste con las
relaciones mds extensas y menos intimas de los hombres. Se ha
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observado que las chicas juegan mds a menudo en grupos peque-
fios, mientras que los chicos tienden a jugar en grandes grupos. Las
mujeres, también mds que los hombres, mantienen una mayor
prokimidad con otras personas; como lo reflejan medidas de
contacto ocular, distancia y contacto fisico.

Las necesidades que cubren los grupos de relacién son tam-
bién: distintas para los hombres y para las mujeres. Asi, los chicos
ven al grupo como una entidad colectiva, resaltando la solidari-
dad, Ia lealtad y las actividades en que participa; mientras gue las
chicas perciben al grupo como una red fntima, recalcando la con-
fianza que se comparte y el apoyo. El sexo femenino, tanto a
través de la cultura como a través de las especies, parece expre-
sar mds interés por los nifios e implicarse en mds conductas de
crianza. En resumen, las mujeres estdn mds orientadas interperso-
nalmente gue los hombres, que parecen tener una orientacién mads
individualista, mds instrumental hacia el mundo.

Hasta aquft, los resultados de las investigaciones de cardcter
diferencial que han puesto de manifiesto las diferencias sexuales
en buen numero de dreas psicolégicas. Sin embargo, conviene ma-
tizarlas desde, al menos, dos puntos de vista,

Metodolégicamente, y como ya se ha sefialado, hay que te-
ner en cuenta que todos los resultados expuestos se basan en
puntuaciones medias; por lo tanto, las conclusiones no tienen
necesariamente por qué ser vdlidas para los casos individuales. Otro
problema que se presenta es el de la superposicion o solapamien-
to entre las distribucionies de los dos grupos derivade de la va-
riabilidad existente dentro de cada grupo: asi, incluso cuando
un grupo sobrepase a otro en cuantfa significativa, pueden en-
contrarse individuos en el grupo inferior que sobrepasen a algu-
nos del grupo superior. Debido a la gran extension de las diferen-
cias individuales dentro de cualquier grupo, en contraste con la
diferencia relativamente pequefia entre los promedios de los gru-
pos {como es €l caso que nos ocupa), el que un individuo sea
miembro de un grupo dado nos da poca o ninguna informacion
sobre su situacién en la mayoria de los rasgos. La cuestion de la
significacién estadistica también es importante tenerla presente
aquf, va que por un lado, muchas de las diferencias obtenidas
no son significativas y por otro, algunos de los estudios que di-
cen que una determinada diferencia entre los dos sexos es esta-
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dfsticamente significativa no dan la magnitud concreta de los valo-
res medios que se comparan, Otro tema es el de la representativi-
dad de las muestras, ya que aun siendo algo tan obvio, a2 menu-
do la accién de ciertos factores selectivos puede dar lugar a mues-
tras que no sean verdaderamente comparables. Una altima con-
sideracién hace referencia a los instrumentos utilizadoes, de los
que se extraen los resultados; en efecto, se trata de que los ele-
mentos de los tests estén equilibrados para que su contenido no
favorezca a uno u otro sexo. Ademds, hay que tener-en cuenta
gque los datos pueden recogerse mediante tests psicométricos,
autoinformes, tests proyectivos, observacién natural, etc. y que
la eleccién de tal o cual modalidad de recogida de datos no suele
ser objeto de hipétesis ni estar explicitamente justificada ni a
priori ni a posteriori,

También, desde el punto de vista de los presupuestos ted-
ricos, hay que matizar los resultados anteriores. Independiente-
mente de la consideracidn sobre cud! seria el origen de las dife-
rencias (polémica herencia—medio), existe un postulado comin
que conduce a analizar de modo diferencial los dos sexos, y
es el siguiente: “Al dimorfismo bioldgico de los sexos le corres-
ponde una dicotomia psicoldgica intrinseca.”’ (Hurtig, 1984) Asu-
mir tal correspondencia supone evadir el problema de si es, o
no, pertinente hablar de una dicotomfa por sexo a nivel psico-
légico; unicamente se parte de que los sexos estdn bioldgica y
psicoldgicamente bien definidos. Ligada a esta idea estd la con-
cepcion de que el sexo, en todos sus componentes, constituye
un conjunto homogéneo, estable e irreversible (Hurtig, 1982).
Sin embargo, ante tales posturas, se puede argiiir lo siguiente:

1) La dicotomia bioldgica, en s{ misma, no es tan simple.
Ella se apoya en el hecho de gue los cromosomas sexua-
les, por una parte, y los érganos genitales, por otra, de-
limitan dos clases de individuos vy sdlo dos. Pero existen
individuos (escasos, por cierto) que no entran ni en una
ni en otra de estas dos clases. Ademds, hay otros indica-
dores bioldgicos del sexo (por ejemplo, las hormonas) que
no son discontinuos. En sfntesis, no siempre hay con-
cordancia entre los diversos indicadores.
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2) En segundo lugar, y sobre todo, por aceptable que sea,
grosso modo, la dicotomifa biologica (es decir, para la gran
mayorfa ‘de los casos, sobre ciertos indicadores), nada
permite afirmar que le corresponda una dicotomia psi-
cologica. Ademds, en la psicologfa diferencial de los se-
Xo0$ aparecen hechos contradictorios o inexplicables. Se
puede pensar que la resistencia a tales hechos y el mante-
nimiento del cardcter de evidencia sobre el que reposa
la dicotomfa psicologica se ven reforzados por la in-
clusién de las categorias sexuales a un nivel socioldgi-
co, en ausencia de un andlisis suficientemente profundo
de las redes de interacciones bio—socio—psicoldgicas.
(Hurtig, 1984),

Ante todo este estado de cosas, procede situar el tema de la
variable sexo en otros términos, en términos que hagan mds hin-
capié en los procesos generales que afectan a los dos sexos, de
forma que el sexo, en tanto que variable psicolégica, sea consi-
derado como un constructo, un mediador cognitivo entre el su-
jeto v su entorno. El énfasis se pone en la adquisicién y el funcio-
namiento de esquemas y operaciones de naturaleza cognitiva que
¢l individuo, en tanto que sujeto humano, construye de forma
activa en su contacto con la realidad. Los temas objeto de aten-
cién van a estar relacionados con la identidad sexual, los proce-
sos de tipificacion sexual, los estercotipos sexuales y sus valores
asociados, los procesos de identificaciéon con figuras del mismo
sexo, etc., sin olvidar los factores afectivos o motivacionales y los
factores sociales; estos ultimos, considerados de capital importan-
cia, sobre todo, en lo que se refiere a los procesos de socializacion.

Distintas perspectivas teéricas han tratado, en mayor o me-
nor medida, los temas arriba sefialados: psicoandlisis, teorfa del
aprendizaje social y teorfa cognitivo—evolutiva. El psicoandlisis
s¢ ha ocupado mds de la identificacién con ¢l padre del mismo
sexo, seflalando que la identidad sexual es consecuencia de
aquélla y que una vez comnstituida tal identidad, determina en
gran medida la adopcién de los papeles sexuales. La teoria psi-
coanalftica establece también las etapas del desarrollo psicose-
xual, recalcando la importancia de los factores biolégicos, afec-
tivos y motivacionales en fodo el proceso.
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La teorfa del aprendizaje social (Bandura y Walters, 1963;
Mischel, 1966, 1970) sé centra mds en el papel de la imitacién
y de la generalizacién en la identificacion y la identidad sexual.
La identificacion, resultado de la eleccidn del padre como modelo,
conduce a la identidad sexualmente tipificada, la cual sirve de fa-
cilitador para la adopcién de los papeles sexuales. En la teoria
del aprendizaje social se subraya la importancia de los factores
ambientales, situacionales y sociales. Pero a partir de los afios se-
tenta, ha habido un acercamiento hacia posiciones de cardcter
cognitivo (Bandura, 1977; Mischel, 1973), como lo demuestra el
hecho de tomar conceptos de ese campo, tales como los relacio-
nados con la atencién, la representacion, etc.

Sin embargo, tanto la teoria psicoanalftica como aquéllas
primeras del aprendizaje social se han visto sometidas a una serie
de criticas (Hurtig, 1982) apoyadas en:

— Los numerosos resultados contradictorios de los que las
teorias no pueden dar cuenta: por gjemplo, en relacién
con la sociabilidad de las chicas, o con los efectos de Ia
ausencia del padre en la tipificacion sexual de los chicos, o
con los efectos del trabajo profesional de la madre en la
tipificacion sexual de 10s nifios.

— Los resultados que contradicen las teorfas o sus postulados
subyacentes: por ejemplo, sobre los lazos entre tipifica-
cion sexual y adaptacion, sobre la estabilidad de dicha tipi-
ficacidn o sobre el final de su evolucién.

— El cuerpo de bajas correlaciones, en conjunto, entre diver-
sas medidas destinadas a evaluar la misma caracteristi-
ca psicoldgica, entre variables que las teorias sefialan como
ligadas (por ejemplo, masculinidad/femineidad de pa-
dres e hijos), entre una misma medida en distintas eda-
des (mientras que las teorfas postulan que tales correla-
ciones son elevadas),

Las teorfas y cofrrientes que se inscriben en un marco cog-
nitivo explican mejor los mecanismos de adquisicion y funcio-
namiento de los procesos relacionados con la identidad sexual,
la tipificacion, los estereotipos, etc.; dan cuenta de hechos que las
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otras teorfas no aclaran suficientemente y ademds permiten in-
tegrar los efectos e interacciones de factores de indole afectivo—
motivacional y social,

El origen de este enfoque se encuentra en la teoria cogniti-
vo—evolutiva de Kohlberg (1966), emparentada con la linea piage-
tiana. A su juicio, el desarrollo de los conceptos y actitudes relati-
vos al papel sexual estd estrechamente ligado al desarrollo cogniti-
vo, del cual forma parte. Como é1 mismo sefiala, “la determinacion
de dichas actitudes es esencialmente ‘cognitiva’™ en cuanto que
estd arraigada en los conceptos infantiles de ciertos obfetos fisicos
—su propio cuerpo y el de los demds—; conceptos que a su vez (el
nifio) relaciona con un orden social que hace uso funcional de ca-
tegortas sexuales en formas culturalmente universales. No son los
instintos biologicos del nifio, sino mds bien su organizacién cogni-
tiva de conceptos de rol sexual en torno a dimensiones fisicas uni-
versales, lo que explica la existencia de constantes en las actitudes
relativas al papel sexual.”’ Se subraya, pues, el papel activo del pen-
samiento del nifio en su organizacidn conceptual,

Asimismo, la teorfa concede un lugar fundamental a la parte
evolutiva, Como ya sefialara Piaget, la organizacién cognitiva b4-
sica infantil del mundo ffsico sufre con la edad transformaciones
radicales; ¥y lo mismo ocurre con las concepciones del nifio acer-
ca de su mundo social. '

Los aspectos motivacionales y emocionales también son te-
nidos en cuenta. Se corresponden con necesidades de adaptacién.
a la realidad ffsico—social, de preservar imdgenes de s{ mismo es-
tables y positivas, asi como con deseos de autoconservacion,
efectividad, aptitud general y autoatencién (mejor Yue hablar de
instintos o Jmpulsos primarios fijos).

Segin esta teoria, la identidad sexual, es decir, la autmden-
tificacién cognitiva como “nific” o “nifia”, es el factor organi-
zador critico y bdsico de las actitudes sexuales. El proceso de de-
sarrollo de la identidad sexual comienza cuando el nifio oye y
aprende los calificativos “nifio” y “nifia”. Este aprendizaje ocu-
me muy pronto, generalmente hacia el final del segundo afio de
vida. A esta edad, sin embargo, una calificacién correcta de s
mismo no implica una autoidentificacién correcta de una categoria
fisica general; es decir, ain el nifio no puede hacer categorizacio-
nes generales y sistemdticas, A los 4 afios, los nifios tienden a de-
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cidir el grupo sexual segin ciertos criterios fisicos generales y con-
vencionales, principalmente el vestido y el peinado.

Las dificultades de los nifios para establecer una definicién
de los sexos se corresponden con sus dificultades para establecer
definiciones estables de los conceptos fisicos en general; siendo.
aquéllas resueltas cuando se resuelven éstas. Sélo si el nifio se sien-
te categbricamente seguro de la invariabilidad de la identidad se-
xual, entonces se puede hablar de que ella constituye un factor or-
ganizador estable de sus actitudes psicosexuales. Alrededor de los
6—7 afios parece que los nifios ya estdn seguros de la constancia
de la identidad sexual, e¢s decir, de que un sexo seguird siendo el
mismo a pesar de los cambios de apariencia o de conducta que
pueda sufrir.(")

Desde el punto de vista del desarrollo cognitivo, la estabili-
zacién de los conceptos sobre la identidad sexual es sélo un as-
pecto de la estabilizacién general de las constantes de los objetos
fisicos que ocurre entre los 3 y los 7 afios. Este desarrollo ya ha
sido indicado por Piaget. Aunque sdlo ha considerado vy estudiado
constancias conceptuales relativas a la conservacion de un objeto
segin determinada dimensidn, parece que las constancias cuali-
tativas de clase o de identidad genérica se desarrollan.en el mismo
perfodo y de forma paralela.

Una vez que los nifios han construido una identidad sexual
constante, desarrollan unos estereotipos masculinos—femeninos
basados en gran parte, primero, en diferencias percibidas en es-
tructura corporal vy en capacidades, y después, en las diferencias
genitales, Asi, el estereotipo de la agresividad masculina tiene
una fuerte base corporal por estar ligado a la creencia infantil de
que los varones son fisicamente mds fuertes que las mujeres. El he-
cho de que el poder también esté asociado al sexo masculino se
basa en que los nifios conciben el poder social como resultante del
fisico y en que hay diferencias muy visibles en los papeles extra-
familiares que desempeiian los dos sexos. Por el contrario, la crian-
za, el cuidado de los nifios y las labores dentro de casa son funcio-
nes que los nifios reconocen como tfpicamente femeninas,

(1983)(*) Esta misma secuencia evolutiva ha sido confirmada por Wehren y De Lisi
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El desarrolloc de los estereotipos bdsicos mencionados lleva
asociada una dimensién valorativa. En un primer momento (4—5
afios), los nifios valoran positivamente todo lo que pertenece a su
sexo, en tanto que lo identifican consigo mismos, con su propia
identidad. Posteriormente, las valoraciones serdn mds objetivas y
estardn basadas en los conceptos de poder, prestigio, aptitud o
bondad; de este modo, los nifios de ambos sexos entre los 5 y los
8 afios valorardn positivamente el estereotipo masculino, pues a él
se hallan asociados los atributos de prestigio, poder y aptitud, y
positivamente también el estereotipo femenino, ya que es conside-
rado como mis “bueno”, No obstante, este mayor prestigio relati-
vo del varén adulto no implica la ausencia o disminucién del pres-
tigio o valor positivo absolutos del rol de la mujer, que son sufi-
cientes para canalizar el deseo de aptitud de la nifia hacia valores
femeninos.

En cuanto al proceso de identificacion paterna en ¢l caso del
nifio de sexo masculino, Kohlberg sefiala que el nifio prefiere e imi-
ta roles y modelos masculines, primero, porque siente que son “lo
suyo”, es decir, que son consecuentes con la identidad que tiene
establecida, y segundo, porque les atribuye los valores masculinos
que ha adquirido. Estas tendencias le llevan a desarrollar una imita-
cion preferente y una busqueda de la aprobacidn del padre, pero
sOlo 1ras un cierto periodo. Este retraso ocurre porque se requiere
un crecimiento cognitivo para que el padre pueda ser clasificado en
términos de *“‘nosotros, los varones™ y porque el lazo afectivo que
el nifio tiene con su madre es profundo y se necesita algiin tiempo
para que consideraciones de autoconcepto o de identidad sexual
puedan llevarle a subordinarlo a la creacién de un lazo conel padre.

Como se puede observar, la teorfa cognitivo—evolutiva in-
vierte los términos del proceso de identificacion con respecto a
las teorfas psicoanalitica y del aprendizaje social, las cuales, ya se
ha dicho, consideran la identificacién como un clemento causal
de la identidad y de las actitudes sexuales.

Un ultimo punto relacionado con ello es que aunque la iden-
tificacién con una persona del mismo sexo y la formacién de valo-
res de rol sexual, en general, pueden verse facilitadas y consolida-
das por una conducta paterna apropiada, el proceso parece ocurrir
también sin la presencia de la figura paterna del mismo sexo y en
circunstancias muy variadas para la crianza del nifio. Se diria que



352 G, CARMENA Y OTRQOS

las influencias mds claras de la actuacion paterna son negativas, no
positivas; es decir, ciertas actitudes de los padres pueden crear en
el nifio ansiedades y conflictos especificos, inhibidores del desarro-
llo de las actitudes propias del rol sexual, pero no estd en absoluto
claro, en cambio, que dichas actitudes de los padres puedan positi-
vamente crear aquéllas (este tema de los determinantes familiares
se verd mds en detalle cuando hagamos referencia a los procesos
de socializacion).

La influencia de la teoria cognitivo—evolutiva, de la que aca-
bamos de presentar una sintesis muy apretada, se refleja en mu-
chos de los estudios actuales en este campo; como indican, entre
otros, los trabajos de Hurtig (1982, 1984), Block (1983), Wehren
v De Lisi (1983) y Liben y Signorella (1980). En lo esencial, si-
guen el modelo de Kohlberg (1966), pero su contribucion mds im-
portante radica en las extensiones, reformulaciones vy matizaciones
del mismo, completdindolo incluso con conceptos tomados de la
psicologfa social cognitiva. Asi, Bem y Martin y Halverson (citados
por Hurtig, 1984) utilizan los conceptos de “esquema’™ o “trata-
miento por esquemas”. El'esquema es una estructura cognitiva, ac-
tiva en la percepcidn, la cognicidn y el comportamiento. Esta es-
tructura, que tiene un valor anticipador, ‘guia el tratamiento de la
informacion estructurando las experiencias, regulando el compor-
tamiento ¥y creando las bases para las inferencias » las interpreta-

" ciones’ (Martin y Halverson).

La diferenciacidon sexual revelarfa tales esquemas en el plano
psicologico. El “esquema de género” (Bem) se caracteriza por su
“poder discriminativo ¥y por el hecho de que contribuye a la de-
finicion de si”’. Esteiltimo punto es importante, ya que la pose-
sion del esquema de género constituye desde muy temprano par-
te integrante del autoconcepto. Estas dos caracteristicas (poder
discriminativo y capacidad autodefinidora) son susceptibles de
variaciones inter e intraindividuales, El esquema de género-se ca-
racteriza también por su bipolaridad (los dos polos se excluyen
mutuamente) y por su cardcter evaluativo (valoracién del propio
sexo, devaluacion del sexo opuesto).

Para Martin y Halverson, existen dos esquemas estrechamen-
te ligados, que se enriquecen y complementan al filo del desarro-
llo. El primero, més precoz, es un esquema general “dentro del
grupo—fuera del grupo”, que incluye todo lo que estd asociado
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con cada.sexo {objetos, comportamientos, rasgos, roles). Permite
la elaboracién del segundo esquema, el esquema del “propio se-
x0”, e impide el desarrolio de un esquema del sexo opuesto. El es-
quema del propio sexo construye los guiones, los planes de accién
detallados, para poner en marcha las conductas consideradas como
apropiadas al sexo. La evolucién del proceso —elaboracion y fun-
cionamiento de estos esquemas— €s vista por estos autores como
estrechamente dependiente del desarrollo cognitivo.

Las implicaciones del modelo de Bem especifican claramen-
te lo que hemos venido considerando como un enfoque “en otros
términos™ de la variable sexo. En efecto, ¢lla rompe con la tra-
dicional correspondencia entre dicotomfa psicoldgica y dicotomia
bioldgica. Una misma estructura cognitiva gufa y orienta la tipifi-
cacién sexual de los comportamientos, se trate de chicos o de chi-
cas; el esquema de género funciona como un fodo en cada indivi-
duo. En términos de representacion social, se podria decir que hay
una representacién tinica y no una representacion del femenino y
otra del masculino. De poner el acento en las diferencias de sexo
se pasa a centrarse en la diferencia de sexos, ya que se trata de
la confrontacién de los dos polos de un esquema, considerados el
uno con relacidn al otro.

Hurtig (1984) indica que aun se puede afiadir algo a estas
concepciones que normalmente ellos olvidan, es decir, los efectos
de la jerarquia social sobre el funcionamiento y la estructura del
esquema, Estos efectos darfan cuenta de los fenémenos de asime-
triz observables (que de algin modo ya estaban presentes en la
teoria de Kohlberg, cuando habldbamos de la valoracién de los es-
tereotipos sexuales); asimetria que se pone de manifiesto en las
representaciones que los nifios tiemen del sexo, cuando toman al
chico, a lo masculino, como referente privilegiado tanto las chi-
cas como los chicos. Esto abunda mds en favor de las hipdtesis
de una representacion inica que se organizaria alrededor del chico,
y por consiguiente, intrinsecamente jerarquizada, de forma parale-
la a la jerarqura social.

La combinacidn de estos dos criterios instituye al sexo co-
mo una variable socio—cognitiva.

Para finalizar, nos quedaria por ver la relacién existente entre
el desarrollo de estos esquemas y los procesos de naturaleza sexual
y los procesos de socializacién diferenciales con respecto al sexo
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(algo también apuntado por Kohlberg, acerca de la influencia de
los padres en las actitudes y los papeles sexuales de los hijos).

A través de distintos estudios, que emplean diferente meto-
dologfa, Block (1983) resume las conclusiones encontradas acerca
de los distintos modos de socializacién ‘de padres y maestros en
funcién del sexo de los nifios. Asi, los padres y las madres presio-
nan mds a los hijos hacia el logro y 1a competicién que a las hijas.
Animan a los hijos mds que a las hijas a confrolar la expresién de
los afectos, a ser independientes y a asumir responsabilidades per-
sonales. Emplean mds el castigo con los hijos que con las hijas.

Las hijas reciben mds presiones para el cuidado de los nifios,
para ser obedientes y responsables. Los padres esperan de sus hi-
jos, mds que de sus hijas, que sean independientes, autocon-
fiados, altamente educados, ambiciosos, trabajadores, inteligen-
tes y decididos. Por el contrario, esperan mds a menudo de sus
hijas que sean amables, altruistas, atractivas y carifiosas.

En cuanto al tipo de juguetes, los padres proporcionan a los
chicos una mayor variedad de los mismos, con importantes dife-
rencias en cuanto a clase. Los juguetes de los chicos admiten posi-
bilidades de invencidén, animan a la manipulacién y proporcio-
nan mds realimentacién explicita del mundo fisico. Los juguetes
de las chicas, en cambio, invitan a la imitacién, se usan mads a
menude en proximidad a un cuidador y proporcionan menos
oportunidades para la variacién y la innovacién.

Los padres proporcionan m4s estimulacién fisica a los chi-
cos que-a las chicas. A los nifios pequefios se les sostiene y ac-
tiva mds y se les da mayor estimulacion para la actividad moto-
Ta gruesa,

A los chicos se les da ma4s libertad para explorar que a las
chicas. Las chicas juegan mds cerca de sus madres, se les permi-
ten menos excursiones independientes fuera de casa; las madres
las animan a seguirlas por la casa y las vigilan mds estrechamente
en sus actividades. Las diferentes tareas domésticas que se asignan
a los chicos y a las chicas también reflejan estas diferencias de pro-
ximidad, ya que a los chicos se les da mds a menude tareas en las
que tienen que salir fuera de casa o alejarse mds de la misma, mien-
tras que a las chicas se les asignan tareas de limpieza, “ayuda™ y
de cuidado de nifios (tareas que incrementan el poder discriminati-
vo del medio familiar),
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Las conductas de ensefianza de los padres también son dis-
tintas. Con sus hijos, los padres son mds exigentes, atienden mas
a los elementos cognitivos de las tareas y ponen mds énfasis en
el rendimiento. Con sus hijas, los padres se centran mds en los as-
pectos interpersonales de la situacién de ensefianza, animando,
apoyando y protegiendo, La menor importancia que los padres
conceden al rendimiento v a la competencia en las chicas tam-
bién se refleja en las conductas de las madres. Las madres de chi-
cas proporcionan mds ayuda en situaciones de solucion de proble-
mas, incluso cuando no es requerida, que las madres de chicos.
Las madres reaccionan positivamente a las peticiones de ayuda
de las chicas v reaccionan negativamente cuando son los chicos
los que la solicitan.

En cuanto a las conductas de los maestros, también apare-
cen diferencias. Los maestros proporcionan mds refuerzos a los
chicos y chicas cuyos comportamientos estdn bien tipificados se-
xualmente. Los maestros otorgan mds atencidn, tanto positiva co-
mo negativa, a los chicos que a las chicas. Algunos estudios han ob-
servado que los profesores interactian mds con los chicos, les
dan realimentacién positiva, y se dirigen mds criticamente hacia
las chicas, Incluso a nivel universitario, se refuerzan menos los
logros cognitivos de las estudiantes. Las aspiraciones intelectua-
les de las estudiantes se toman menos en serio por los profesores.

Las implicaciones que los diferentes modos de socializacion
tienen sobre el desarrollo cognitivo, v por ende, sobre el desarro-
llo de esquemas y estructuras ligados al sexo, son establecidas por
Block (1983) a modo de conjeturas.

Las experiencias para manipular activamente el mundo que
le son proporcionadas al nifio a través de su mayor independen-
cia, animdndole a la competencia y al dominio, a la invencién y
la creatividad, a la eficacia, le van a permitir “descubrir” y cons-
truir las relaciones del mundo ffsico y social y organizarlas en un
marco conceptual preparado para inferencias y extrapolaciones
sobre papeles y valores sexuales masculinos que no estdn tan a su
alcance ni tan a su vista como lo estdn los femeninos del alcan-
ce de las nifias; lo que a la postre, va.a conducir a la identificacién
con el padre del mismo sexo. Basdndose en Piaget, Block hipote-
tiza que el nifio estd situado en el polo “acomodativo™ y la nifia,
en el polo “asimilativo™ de la adaptacion a la realidad.
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Este modo de contemplar la influencia de las diferentes for-
mas socializadoras en un proceso general de categorizacién y re-
presentacion sexual podria servir de ejemplo de acercamiento de
las dos disciplinas cient{ficas de la psicologia cuya necesidad ya
manifestaba Cronbach en 1957,

.1.1.3, La variable “escolarizacioén en preescolar”

El .interés por la educaciéon preescolar v el convencimiento
generalizado de su importancia dentro del sistema educativo es
uno de los temas mds cominmente aceptados en el discurso pe-
dagoégico actual. Sin embargo, se trata de un fendmeno bastante
reciente que debe su origen a diversos factores que en los dltimos
veinticinco afios han hecho cambiar nuestra concepcidon de los
primeros afios de vida del nifio.

En los afios cuarenta y cincuenta, los intereses de la inves-
tigacion psicoldgica en estas edades se centraban en el desarro-
llo psicosocial, fuertemente influidos por las teorfas de Freud y
Erikson, entre ofros. No se concedia excesiva importancia a los
aspectos intelectuales del desarrollo, considerando la intervencién
educativa como un mero dejar que los nifios fueran aprendiendo
aquellas cosas por las que demostraran una inclinacidon particu-
lar seguin sus intereses, Nos estamos refiriendo, por supuesto, a
la psicologfa americana, puesto que en Europa la escuela rusa vy,
sobre todo, Piaget habian comenzado ya lo que algunos autores
han llamado el “redescubrimiento de la mente del nifio” (Akers,
1972). ‘

Es en la década de los sesenfa cuando estas nuevas concep-
ciones comienzan a generalizarse vy alcanzan el sistema educati-
vo. El estudio de los origenes de la inteligencia hace cambiar la
concepcidon tradicional del nifio en sus primeros afios. Incluso se
comprueba que el recién nacido no es ese caos informe y desor-
ganizado que se suponia, sin capacidad de ver nide ofr y con una
minima percepcidn del entomo, sino que desde los primeros dfas
tiene una notable percepcion visual y discriminacién auditiva de
tonos y sonidos y ciertamente, una capacidad de percibir su en-
torno (Gordon, 1968).
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Cuando alguien tan influyente en la educacién norteameri-
cana como B. S. Bloom afirmé que el 50°/, del desarrollo de la
inteligencia ocurre entre el nacimiento y los 4 afios; el 30%/,, en-
tre los 4 y los 8, y el 20°/, restante, de ahi hasta los 17, el inte-
rés por la educacidén preescolar se dispard definitivamente,

No hay que olvidar otros factores de naturaleza social que
han influido en este proceso. El interés por la igualdad de opor-
tunidades y por la reduccién de la discriminacion en el sistema
educativo llevé inevitablemente a situar la desventaja en los orige-
nes familiares; por lo que los numeresos proyectos de compensa-
cién se orientaron hacia la intervencidén en estos primeros afios en
los que cristalizaba la desventaja sociocultural. Las aportaciones de
la sociolingiifstica (Bourdieu, Bernstein, Labov, etc.) no hicieron
sino reforzar estas perspectivas,

Hay que sefialar también un factor estrictamente sociologico
en el interés y la generalizacién del preescolar: el aumento del
nimero de madres que trabajan fuera del hogar y por tanto nece-
sitan que el sistema educativo se haga cargo de sus hijos durante
la jornada laboral (Martin Moreno, 1979).

La importancia de la educacion temprana

Este cambio de perspectiva del que hemos hablado hizo que
la investigacién psicopedagdgica se enfrentara a nuevas cuestio-
nes. No sdlo se pretende conseguir que los métodos de ensefianza
sean lo mds eficaces posible, sinc que también se reconocen las di-
ferencias interindividuales, se acepta que los nifios son activos,
curiosos, manipuladores (superacion del paradigma absoluto es-
timulo—respuesta) y comienza a superarse la vieja polémica he-
rencia/ambiente, imponiéndose la “‘transaccion entre ambas”
(Gordon, 1968).

Puede decirse que hay un acuerdo general entre todos los es-
pecialistas en que ‘Tos primeros afios de vida son el tiempo de mds
rdpido crecimiento fisico y mental En ningin otro periodo de
su vida el nifio es tan susceptible ni responde de la misma manera
a las influencias ambientales positivas que promueven su desarro-
llo. Las influencias ambientales, si son estériles o destructivas,
pueden tener efectos negativos en su inteligencia, su motivacion
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y capacidad de aprendizaje, su concepto de si; sus relaciones
con otros v su salud. " (Akers, 1972)

Consecuencia directa del reconocimiento de la importancia
de estos afios es la valoracion de la accién educativa que se rea-
lice 'en ellos., Recogemos las significativas consideraciones sobre
la necesidad de una adecuada educaciéon preescolar (Martin Mo-
reno y Roda, 1976):

— Sabemos que por una parte, una estimulacién ambiental
insuficiente puede perjudicar irreparablemente las capa-
cidades supuestamente innatas y por otra, que el desarro-
llo puede ser facilitado y favorecido —debido a la perma-
nente interaccién individuo/medio— por una socializacién
educativa adecuada.,

— Las influencias del medio son cruciales desde una edad
muy temprana. Ya desde los 6/7 afios pueden observarse
diferencias interindividuales en cuanto a la organizacién
cognoscitiva (repertorio bdsico de respuestas o soluciones
ante una situacién dada) y a la rapidez con que son capa-
ces de emitirlas,

La transcendencia del preescolar reside en que “su accion se
lleva a cabo sobre un sistema nervioso en formacion, un psi
quismo en construccion, una personalidad en elaboracion’ (Pa-
lacios, 1979). En las edades que abarca este nivel educativo —co-
mo seftalaba Gesell—, el nifio tiene un desarrollo motor, lingiiis-
tico, social v de conducta adaptativa que le permite integrarse
en un proceso diddctico adaptado a su nivel; estd en condiciones
de aprender y de hecho, aprende (de Miguel, 1979). De ahf que,
como sefiala este autor, el “estar o no” escolarizado durante el
periodo escolar y el “tipo” de ensefianza que se le facilita al
alumno estdn influyendo en la elaboracidon de las bases psicodi-
ndmicas de la personalidad en los primeros afios de vida, aceleran-
do o retardando la evolucién de su madurez cognitiva v conse-
cuentemente, condicionando su evolucidn posterior. La importan-
cia y el papel que juega esta etapa educativa dependerdn, como es
légico, del acoplamiento que se efectiie entre los objetivos de la
ensefianza en este nivel v el dmbito conductual del propio mundo
preescolar. 8i este acoplamiento se efectiia con éxito, la educa-
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cién no s6lo es posible, sino también necesaria. Segin Ausubel
“todo aplazamiento de experiencias de aprendizaje mds alld del
momento en el que el sujeto se halle dispuesto supone perder
oportunidades insospechables e irrecuperables”’ (V)

Ademds de que el preescolar abarca unos afios esenciales en
el desarroilo del nifio, hay que sefialar también que por tratarse
de la primera experienciz en cuanto a educacién institucionaliza-
da se refiere, ejerce una fuerte influencia en la posterior adapta-
cibn escolar. Se trata de una experiencia nueva que supone cam-
bios significativos en la vida del nifio: comienza a relacionarse
con adultos ajenos a la familia, con los que debe establecer lazos
afectivos de matices distintos; se introduce en un grupo grande
de iguales (e inicia su aprendizaje de habilidades sociales y ia su-
peracion progresiva de su egocentrismo) y se enfrenta a sus pri-
meras experiencias de adquisicién de determinados hdbitos de
disciplina personal {permanecer sentado en un mismo sitio du-
rante un tiempo, respetar el lugar ajeno, atender a la maestra,
mantener un horario de suefio y comida, etc.) y de trabajo (ac-
tividades de pre—lectura, pre—escritura y pre—célculo) (Medra-
no, 1985). Puede decirse, por tanto, que “la experiencia vivida
por nuestros nifios en las aulas de preescolar condicionard la ad-
quisicién de hdbitos y formas de comportamiento que si bien
no se van a mantener de manera permanente ¢ invariable a lo
largo de la existencia, si constituirdn las bases sobre las que pos-
teriormente se asentardn todas agquellas conductas que se rela-
cionen directamente con la escuela, en general, y el estudio, el
trabajo, la voluntad de esfuerzo, el afdn de superacién, etc., en
particular”®

Sin embargo, los objetivos de la educacién preescolar suelen
estar poco definidos o formulados de forma muy ambigua. Pese
a los recientes intentos de delimitar su funcion, no existe excesi-
va claridad en la prdctica sobre los objetivos terminales de la Edu-
cacidén Preescolar. Tal vez sea ésta una de las razones de la enorme
disparidad de criterios y planteamientos entre los centros de prees-

(1) MIGUEL DIAZ, M. de, Disefio de un programa de Educacion Compensatoria
en funcidn de los determinantes del rendimiento en el 1€7 ciclo de EGB. ICE de la Uni-
versidad de Oviedo, 1979, pdg. 61.

2) MEDRANO MIR G., Madurez del nifio y educacidn preescolar, 1985, pdg. 1.
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colar, que dificulta mucho la realizacion de investigaciones sobre
su efectividad.

No es éste el lugar para precisar los objetivos que debe propo-
nerse la Educacién Preescolar. Baste sefialar que su papel consis-
te en proporcionar una estimulacién intelectual al nifio que le
ofrezca oportunidades de accién y de experimentacién, de bis-
queda de soluciones y de confianza en sus propias posibilidades
en este momento de su evolucién cognitiva en que pasaré de la uti-
lizacidn atin confusa de los sfmbeolos a la utilizacién de un pensa-
miento logico—concreto gue ya se manifiesta a los 6 afios, es
decir, a la asimilacién y progresiva utilizacion de la capacidad de
simbolizacion (Palacios, 1979). En cuanto a su desarrollo afec-
tivo, el objetivo general seria la adquisicion gradual de 12 capa-
cidad de elegir (con la ayuda de los adultos y compafieros) los
comportamientos afectivos y sociales mds en consonancia con las
distintas situaciones (Baldisserri, 1984). No menor importancia tie-
nen el desarrollo lingfirstico (en sus funciones légico—cognoscitiva,
expresivo—comunicativa y creativa) y el desarrollo psicomotor y
perceptivo (capacidades perceptivas, esquema corporal y latera-
lizacién, etc.).

Lamentablemente, pese al acuerdo tedrico sobre la impor-
tancia del preescolar, existe poca confirmacién empirica de sus
resultados reales (Anderson y Shane, 1968; Mussen, Conger y Ka-
gan, 1976; Martin Moreno y Roda, 1976; de Miguel, 1979). La
mayorfa de los estudios en investigacion evolutiva se ha dedicado
al desarrollo del nific independientemente de las practicas educa-
tivas, considerando la educacién y el desarrollo como “procesos
distintos, a veces tangentes o como mucho, secantes” (del Rio
y Alvarez, 1985).

Esta carencia resulta especialmente grave en cuanto que el
preescolar es concebido actualmente como un instrumento de
lucha contra la desigualdad de oportunidades y se planifican y
realizan proyectos mds o menos ambiciosos de Educacién Com-
pensatoria sin que conozcamos muy bien y con detalle sus ver-
daderos efectos. Esto, evidentemente, no quiere decir que se des-
califique la importancia de la Educacién Preescolar en la reduc-
cién de desigualdades debidas al origen social. Mario de Miguel
(1979) presenta las siguientes consideraciones sobre este tema:
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— Si suponemos que el sistema escolar tiene efectos sobre et
éxito académico, no cabe duda de que al comenzar la es-
colaridad, aquellos nifios que hayan asistido a un centro
preescolar tendrin una preparacion supetior y estardn en
mejores condiciones de afrontar la ensefianza reglada.

— Si la preescolaridad anterior a los 6 afios decide casi irre-
versiblemente el éxito escolar, las clases desfavorecidas se
encuentran en mayor inferioridad ain al tener menos
oportunidades de que sus hijos asistan a estos centros.

— Sj la privacién cultural que presentan ciertos ambientes
no sélo origina limitaciones generativas de retraso, sino
que ademds, al impedir el florecimiento de capacidades hu-
manas latentes, condiciona el desarrollo posterior, se dedu-
ce que la educacidn preescolar organizada sobre bases psi-
copedagdgicas adecuadas se considera imprescindible para
potenciar al mdximo de sus posibilidades el desarrollo cog-
nitivo, social y psicomotor.,

No obstante la ya sefialada escasez de estudios fiables sobre
esta cuestion, pueden extraerse dos grandes conclusiones sobre
los efectos del preescolar (de Miguel, 1979): los nifios que han
asistido al preescolar suelen presentar mejores puntuaciones en
los tests de inteligencia v parecen claros los efectos positivos en
el desarrollo general de la personalidad en el drea afectivo—social
y los ajustes de rutina; lo cual facilita la adquisicién de conduc-
tas de sociabilidad, expresidn de si mismo, independencia, ini-
ciativa, adaptabilidad social, interés, etc. Ello no quiere decir que
el preescolar, tal como lo conocemos, pueda anular las diferencias
de origen sociocultural (de hecho, la mayoria de los estudios
comprueba que los nifios de clases bajas con preescolar no su-
peran a los nifios de status superior sin €l), pero s{ que puede
mejorar el rendimiento de los nifios de las clases desfavorecidas
y en cualquier ¢aso, que el preescolar proporciona a unos y otros
cierta mayor capacidad de adaptacion y éxito escolar.
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1.1.4. Variable ‘““origen social y medio de procedencia™

La preocupacién por la “igualdad de oportunidades” ante
la educacion durante el dltimo siglo ha despertado el enorme
interés actual por las diferencias socioculturales que condicio-
nan o determinan la carrera escolar. La escuela, cuya generaliza-
cién y obligatoriedad pedfan quienes veian en ella la “Gran Igua-
ladora”, ha pasado a ser la “Gran Mdquina Seleccionadora” (Hu-
sén, 1981) que reproduce, si no acentia, las diferencias estructu-
rales de la sociedad. Nadie puede negar hoy la influencia de los
factores debidos al origen social en el aprovechamiento y el éxito
escolar,

Los numerosfsinios estudios sobre por qué los nifios pro-
cedentes de medios desfavorecidos socioculturalmente fracasan
en el sistema educativo nos llevan a una conclusion pricticamen-
te undnime, y es que “las diferencias en resultados escolares no
son atribuibles a lo que pasa en la escuela, sino que la mayvor
parte se puede atribuir a lo que pasa fuera de la escuela” (V)

Independientemente de las causas a las que se atribuya esta
realidad, v que comentaremos luego, “han fracasado todos los
esfuerzos dirigidos a descubrir un campo o una forma de inteligen-
cia en que los nifios del pueblo no tuvieran un handicap” *) Ma-
rio de Miguel resume asi las principales conclusiones de los estu-
dios sobre los efectos del ambiente en los logros académicos:

—“Un- primer frente de trabajos demostraron que es extre-
madamente dificil encontrar pruebas en las cuales los ni-
fios favorecidos socicecondmicamente —de clase social
alta— no obtengan, globalmente, resultados mds o menos
superiores;, mds avn, todo cambio de nivel o clase se aso-
cia a un cambio en el nivel de éxito ( Reuchlin, 1972),

— Al investigar las causas de los handicaps escolares en los
sectores desfavorecidos, se puso de relieve el papel del len-

(1) DEL RIQ, P.y ALVAREZ, A, (1985), “La influencia del entorno en la educa-
¢ién: la aportacidn de los modelos ecold icas™, Infancia y aprendizaje, n° 19, pdg. 23,
(2) ZAZZO, R., “Psicologia y dialéctica™, Infancia y aprendizaje, n° 1, 1977,

pdg. 10,
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guaje como modulador del pensamiento, que a su vez de-
termina la forma en que los miembros de un grupo lingiits-
tico piensan y ven el mundo (Whorf, 1956). Estos estu-
dios fueron ampliados y divulgados por Bernstein (1960,
quien sefialo como la clase social de procedencia determina
el codigo del habla del individuo y a través de un lengua-
je espectfico de clase —cddigo formal/cédigo restringido—
" determina la inteligencia.

— fgualmente se constata en casi todas las investigaciones
que los nifios procedentes de sectores desfavorecidos pre-
sentan una inhibicion mayor en el comportamiento que
se acusa en todos los aspectos de la personalidad, desde
el desarroflo psicomotor (discriminacion visual y auditi-
va, coordinacion, dominio del esquema corporal, etc.)
hasta la forma de establecer nuevos contactos sociales,
y cuyo origen radica en una falta de estimulacidn cultural
apropiada del medio (Hess, 1965).

— Finalmente, el ambiente actia decisivamente sobre el do-
minio volitivo/afectivo de la persona. Los estudios ponen
de relieve que el hogar v la vecindad influyen mucho mds
que la escuela en determinantes del rendimiento tan im-
portantes como son los intereses, las motivaciones, las ex-
pectativas, los horizontes de clase, la imagen de si mismo,
la constancia, etc. La escuela no llega a contrarrestar la
accion ct'e;' medio, mds bien la acentia {Brophy y Good,
1970). ¢

~ Habrfa que seffalar también la necesidad de considerar la des-
ventaja educativa no sélo en funcidn de la clase socioecono-
mica, sino también desde el punto de vista del hdbitat del indivi-
duo (rural o urbano, principalmente). Desgraciadamente, los es-
tudios comparativos entre nifios rurales y urbanos son muy poco
numerosos, pese a la clara diferencia entre hdbitats y su innegable

(*) MIGUEL DIAZ, Mario de, Disefio de un programa de Educacién Compensato-
rig en funcién de los derermingntes del rendimiento en el 1€7 ciclo de EGB, ICE de la
Universidad de Oviedo, 1979, pag. 26.
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influencia en las experiencias de los nifios (Touzard y Dufour—
Lefort, 1985). Las conclusiones sobre este aspecto del estudio
anteriormente citado pueden servir de sintesis de lo que sabe-
mos sobre el tema: “Residir en una ciudad o niicleo urbano im-
portante favorece la adquisicién de la preparacion cognoscitva
adecuada a las exigencias del trabajo escolar, y esta ventaja ini-
cial se mantiene en el rendimiento alcanzado durante los dos pri-
meros cursos.(V Inversamente, los nifios que residen en medios
rurales se encuentran en situacién de desventaja ante la educa-
cion desde el comienzo de su escolaridad (probablemente, inclu-
50, desde su nacimiento), ' '

La problemdtica que suscitan estos estudios cuestiona de
rafz el funcionamiento de nuestros sistemas educativos. Si desde
el comienzo de la escolaridad los nifios de diferentes grupos so-
ciales se encuentran en desigualdad en cuante a las capacidades
fundamentales necesarias para el éxito escolar, los diversos gru-
pos se beneficiardn de distinta manera del sistema educativo y
automdticamente se estaria produciendo una seleccién académi-
ca ligada al origen socicecondmico de los alumnos desde el pri-
mer curso de la ensefianza obligatoria (Martin Moreno y Roda,
1976). Aun siguiendo una misma ensefianza, los alumnos desigual-
mente preparados obtendrdn de ella beneficios desiguales (Perre-
noud, 1981),

Bourdien y Passeron inician en los afios 50 la critica a la
escuela como instrumento de reproduccion y legitimacion de la
discriminacion social. Las desigualdades en el éxito escolar son
explicadas por “desigualdades culturales™ socialmente determi-
nadas, y es el *capital cuitural” que las familias transmiten a sus
miembros lo que les permite el acceso a la cultura y las oportu-
nidades de €xito escolar. Ni la valia escolar es independiente de
ia clase social de origen, ni la seleccidn que realiza la escuela es
neutra, Dos grandes conclusiones pueden extraerse de la obra de
estos autores y de quienes les han seguido:

— Las posiciones escolares no son sino un correlato de las po-
siciones sociales. La escuela no aplica a todos el mismo

(1) Este estudio s6lo contempla 1° y 2° de EGB.
(2) MIGUEL DIAZ, M. de. op. cit., pég. 119,
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rasero y la dnica jerarqufa que pretende conocer e impo-
ner (la del mérito) es un mero trasunto de la desigualdad
social.

— Al traducir la discutible desigualdad de origen del alumno
en indiscutible (legitima) desigualdad de valia escolar, de
dotes o aptitudes presuntamente naturales, la escuela le-
gitima la desigualdad social (Carabafia, 1979).

Bourdieu analiza detenidamente el papel del lenguaje en es-
tos procesos. Los diferentes cédigos lingilifsticos adquieren un va-
lor social diferente segin la posicién social de quienes los gene-
ran, y la escuela estd destinada a inculcar la lengua estdndar o le-
grtima y descalificar los usos denominados ‘“‘incorrectos™. Quie-
nes poseen el bagaje lingiifstico en el gue se fundamenta la escue-
la se ven favorecidos en su carrera escolar, mientras que los que
no lo posean acumulardn los efectos producidos por la posesion
de un débil capital linglifstico y cultural que al ser objeto espe-
cial de sanciones explicitas, serd convertido en deficiencia indi-
vidual (Varela, 1981),

El papel del lenguaje como instrumento fundamental de la
desigualdad se ha convertido en el tema central del debate sobre
la transcendencia del origen social para la escuela y el acceso a
la cultura, Tal vez la aportacién mds conocida sea la de Bernstein,
con su definicion del “‘cédigo restringido™ y del *cédigo elabo-
rado”, Segin Bernstein, la estructura de clases en la sociedad
capitalista tiene una expresiéon lingiifstica: los c6digos, patrones
estdndar de conducta que regulan —mediante el lenguaje— las in-
teracciones sociales denfro de las clases y entre ellas. También
organizan las modalidades de percepcién del mundo mediante
la cristalizacién de estilos de pensamuiento (Freitag, 1984).

Bernstein distingue dos ordenes de significado: el “univer-
salista” y el “particularista”. El primero seria aquel en el que
los principios y operaciones se hacen explicitos lingiiisticamen-
te: los significados estdn menos ligados a un contexto determi-
nado, y de ahf su cardcter de movilidad y de independencia con
relacion a un contexto determinado. El orden particularista se-
ria aquel en que los principics y operaciones estdn relativamen-
te implicitos lingiifsticamente: los significados son mads depen-
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dientes del contexto, estdn mds atados a relaciones sociales y a
estructuras sociales locales; de ahf que estén restringidos a quie-
nes comparten una historia contextual similar (Martin Moreno y
Roda, 1976).

Estos dos 6rdenes de significado, que orientan, respectiva- .
mente, hacia el cédigo elaborado y el codigo restringido, son
propios de dos tipos diferentes de familia. El primero corres-
ponderia a la familia de tipo personal, en la cual la interaccidn
es regida por las caracteristicas psicolégicas de las personas, no
por su estatuto formal. En ella se permite mayor iniciativa, se
refuerza la expresidon verbal, se explicitan las interacciones,
apreciaciones y juicios. Los modos de control social estimulan
el desarrollo del lenguaje y sensibilizan a los nifios hacia el uso
de formas discursivas elaboradas. El cédigo restringido corres-
ponderia a las familias de tipo posicional, en las que la interac-
cion estd fundada en el estatuto de sus miembros. Los roles
estdn muy bien delimitados, con menos posibilidades de dife-
renciacién. El nifio aprende a plegarse a las exigencias formales
vy la educacién es frecuentemente imperativa. Se trata de fami-
lias muy integradas en su comunidad. El cédigo restringido em-
pleado en ellas dificulta la diferenciacién cognitiva v emocional
(Varela, 1981).

El cédigo restringide, propio de las clases populares, se ca-
racteriza por la importancia de lo extraverbal y por unos pobres
niveles de seleccion de vocabulario y de construccién gramati-
cal. El codigo elaborado, propio de las clases media y alta (las
que tienen acceso a la propiedad material y de la cultura) se ca-
recteriza por la seleccion de recursos, la explicitacién y matiza-
cion en la expresién, la construccién verbal formalizada e indivi-
dualizada y el estimulo para usar un sistema complejo de con-
ceptos y de recursos expresivos ricos y variados (Varela, 1981).

Los cdédigos linglirsticos no se limitan a la mera diferencia
de expresidon verbal, sino que determinan la existencia de una
organizacién perceptiva y cognoscitiva diferente v dan lugar a
distintas normas de pensamiento v de conducta (Martin Moreno
y Roda, 1976).

No es dificil ver aquf un conflicto con la teoriz de Piaget,
quien solo llegd a admitir que ¢l lenguaje puede acelerar el desa-
rrollo de los procesos cognitivos, pero nunca considers el lengua-
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je socialmente diferenciado, como lo define Bernstein. Para Pia-
get, la competencia lingiifstica es una expresion del nivel cogniti-
vo alcanzado, que depende esencialmente de los factores psico-
biologicos de maduracidon (y no de la estructura de clases cristali-
zada en cédigos lingilifsticos que determinan las estructuras del
pensamiento).

El pensamiento, segun él, deriva del proceso de maduracion
del nifio v el lenguaje es una mera manifestaciéon del nivel de de-
sarrollo cognitivo (para Bernstein, las raices iiltimas de la com-
petencia cognitiva deben buscarse en el lenguaje, en 1a forma con-
creta de un codigo determinado) (Freitag, 1984). Para Piaget, el
lenguaje puede llegar a ser una condicién necesaria, aungue no su-
ficiente, para la construccién del pensamiento hipotético deduc-
tivo, pero no determinar, gracias a su grado de glaboracion, las
operaciones formales. La importancia de la socializacidn lingiifs-
tica en el acceso a la realidad si ha sido reconocida por otros psi-
célogos cognitivos, como Luria y Vygotski, que ven en el len-
guadje interno la incorporaciéon de pautas de pemsamiento y con-
ducta sociales, o Bruner, segiin el cual, el lenguaje, a partir de su
aparicion, se constituye en el principal instrumento del conoci-
miento y de la adquisicién de la representacion simbdlica (Mar-
tin Moreno y Roda, 1976). En cualquier caso, carecemos hoy
de la suficiente base emprrica para tomar postura ante la contro-
vertida relacién entre pensamiento y lenguaje y la influencia so-
cial en dicha relacién.

La polémica “déficit/diferencia”

El sociolingiiista norteamericano Labov criticé las derivacio-
nes de las teorfas de Bourdieu y Bernstein, que hab{an cristaliza-
do en las llamadas “teorias del déficit y la compensacién”, segin
las cuales, los nifios que hablan lenguajes distintos de los domi-
nantes en una sociedad determinada poseen un patrimonio lin-
giifstico pobre e inadecuado y son incapaces, por ¢llo, de utilizar
los sfmbolos escolares si no se benefician de programas que com-
pensen tales déficits (Baldisserri, 1984). Labov introduce la no-
cién de variabilidad lingiirstica, que explica la existencia de un len-
guaje estdndar y otros que no lo son, pero que permiten de igual
modo la expresion y el razonamiento. La competencia linguisti-
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ca serfa similar, aunque su realizaciéon (performance) fuera diferen-
te (Freitag, 1984). Segin esta “hipotesis de la diferencia”, todo
hablante, cualquiera que sea su origen social, posee un lenguaje
con capacidad comunicativa y légica interna coherente. La dife-
rencia entre la lengua estindar y las que no lo son es sdlo que su
estructura y gramdtica no se han analizado. Se -trata, por tanto,
de diferencia y no de inferioridad (Stambak, 1977).

J. R. Edwards (1977) expresa asf las conclusiones que deben
extraerse de esta teoria para la prictica educativa:

— El lenguaje que los nifios menos favorecidos traen consigo
a la escuela puede ser perfectamente idéneo para sus ne-
cesidades mds inmediatas,

— Este lenguaje no es ni mds ni menos légico que el que em-
plea el profesor.

La perspectiva de las “‘teorias de la diferencia” queda refle-
jada por Stambak cuando plantea que:

— “El fracaso escolar masivo de los nifios de las clases po-
pulares es un hecha innegable, como también es innegable
que estos nifios, en situacion escolar, no hablan con mu-
cha frecuencia vy s6lo manifiestan muy raramente sus ca-
pacidades y sus conocimientos.

— Por el contrario, la inferioridad lingtiistica o intelectual
de los nifios de las clases populares no ha quedado demos-
trada.’ ")

Lo que estas teorias estdn poniendo de relieve es que la socia-
lizacidn —tanto linglirstica como general— no es homogénea; como
no lo es tampoco la sociedad. Los componentes de una sociedad
moderna no comparten todos la misma cultura, y es preciso con-
siderar esa distribucién social del conocimiento asociada al tipo de
actividad en torno al cual se configura una clase social. Las clases
sociales han de ser consideradas como subculturas que propor-

(*) STAMBAK, M., “Examen critico de la nocién de desventaja sociocultural”, en
CONSEJO DE EURQPA, Educacion compensatorig, Madrid, MEC., 1977, pdg. 77,
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cionan a sus miembros, desde las experiencias tempranas, un
cddigo axioldgico (criterios de relevancia e irrelevancia de sus
experiencias).

Desde estas posiciones, se ha criticado seriamente la metodo-
logia de la mayoria de las investigaciones realizadas para compa-
rar las aptitudes y el rendimiento de nifios de diferentes clases. Se
ha acusado a los tests de no estar libres de sesgo cultural que favo-
rece a las clases aventajadas, y aun intentando estarlo, de no con-
siderar la asociacién entre factores cognitivos y emocionales, mds
fuerte cuanto menor es el nifio y mds bajo su status socioe-
condémico.

Sin embargo, algunos autores previenen contra los excesos
de las “teorfas de la diferencia”. Zazzo insiste en que no todo es
pura diferencia cultural y que es preciso admitir que las desigual-
dades sociales engendran desigualdades en el desarrollo (Zazzo,
1977). De Coster (1977) acepta la “diferencia”, pero afirma que
también existen *‘diferencias de nivel” entre las subculturas, jus-
tificadas por diversos elementos negativos presentes en el entor-
no que inhiben aspectos del desarrollo. Por tanto, los estudios
comparativos si tienen sentido, pues como sefiala Zazzo: “Los
tests, hay que subrayario, denuncian la injusticia social, lejos de
justificaria, y al revelar, a través de un andlisis preciso, los proce-
sos por los que actuan los factores sociales sobre el desarrollo
mental del nifio, pueden al mismo tiempo proveernos, a nivel pe-
dagdgico, de datos para remediarla con mds o menos éxito, "t

Tras esta matizacion, que en parte justifica el presente tra-
bajo, y sin perder de vista la necesaria relativizacién de estos
datos, incluimos la sfntesis que presenta W. de Coster®®) de los da-
tos recogidos por quienes han investigado las caracteristicas de
los nifios desfavorecidos socioculturalmente (de Coster, Bernstein,
Bronfenbrenner, Brophy y Good, Hess, Radin, etc.).

a) Se ha observado en todas partes que tanto el éxito escolar
como el CI y el desarrollo del lenguaje de los nifios socialmente

(1) ZAZZO, R,, "‘Psicologl'a y dialéctica”, Infanciz y aprendizaje, n°® 1, 1977,

ig. 10,

pag (2) DE COSTER, W., “Estudio sobre el papel compensatorio de la educacién
preescolar para nifios de familias cuyo nivel sociocultural y econdmico es bajo”,
en CONSEJO DE EUROPA, Educgcion Compensatoriz, Madrid, MEC, 1977, pigs,
210--213,
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desfavorecidos son deficientes, Es prdcticamente indiscutible que
tanto la amplitud del vocabulario como ¢l nivel de las estructu-
ras verbales adquiridas ejercen una influencia sobre el desarrollo
de la inteligencia y viceversa.

Por otra parte, ¢l lenguaje y, eventualmente, el desarrollo
cognoscitivo constituyen ejemplos de “deficiencias” que se pue-
den reducir parcialmente a diferencias estructurales.

En todo caso, los autores sefialan en general:

— La formacidén de conceptos en el plano de las relaciones
contextuales en el momento en que los demds nifios al-
canzan el nivel descriptivo y categérico—inferencial.

— Una falta de matices en la expresion verbal, cuyas férmu-
las vienen a ser, por ello, ficilmente previsibles en las dife-
rentes situaciones (restricted code, por oposicién al elabo-
rated code), Sin embargo, no se tratarfa de una falta fun-
damental de posibilidades. Por lo demds, el fenémeno se
manifiesta, ante todo, en las situaciones informales, pero
la utilizacién persistente del restricted code puede afec-
tar a las posibilidades de andlisis y de abstraccién en
general,

b) Parte .de los autores sefiala asimismo deficiencias en la
motricidad fina, pero otros niegan tal observacidn. Aqui puede
estar en juego la diferenciacién interna del medio sociocultural
inferior, Algunos han comprobado incluso diferencias en la dis-
criminacién visual y auditiva, as{ como en la coordinacion de
ambas,

c) Todavfa son mds discutidas las caracteristicas descritas
en el plano de la personalidad, sin duda por las razones que aca-
bamos de evocar. ‘

Los aspectos sefialados son:

— Un horizonte temporal reducido que se debe relacionar
con el hecho de que la motivacién se limita en gran medi-
da a las necesidades inmediatas.



DESARROLLO INFANTIL i

— Dificultad para superar el nivel de las satisfacciones di-
rectas.

— Un nivel de aspiracién y sobre todo, un nivel de expecta-
ciones reducido.

— Falta de confianza en las propias posibilidades de maodifi-
car en algo la situacion.

— Imagen negativa de s{ mismo.

La psicologfa ha demostrado sobradamente que estas dife-
rentes caracteristicas pueden disminuir las prestaciones —en es-
pecial, las escolares— respecto a las posibilidades iniciales.

Por afiadidura, no es raro que los educadores acentiien invo-
luntariamente la deficiencia.

— El hecho de que las esperanzas y las reacciones sociales de
los nifios “pobres™ no correspondan a las de los educado-
res conduce a relaciones humanas deficientes y acentda
también en el educador la tendencia a esperar prestacio-
nes mediocres (self fulfilling prophecy).

— De ello se deriva el siguiente corolario: menos seguridad,
menos estfmulo, incluso en caso de respuesta exacta; ma-
yor critica en caso de error; menor esfuerzo de andlisis
ante las dificultades que halla el nific y menor realimen-
tacion tras una respuesia,

Todo lo cual acentda en el nifio la autoimagen negativa, la

falta de confianza en s{ mismo ante los problemas, iz falta de mo-
tivacion, etc.

1.2. Andlisis estadrstico segin las
variables diferenciales

1.2 1. Estratificacién segiin las variables diferenciales

Para estudiar. la posible influencia de determinadas variat?les
diferenciales v de contexto sobre el comportamiento en los d_lfe-
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rentes tests de los alumnos al comienzo de la EGB se ha optado
por considerar las variables siguientes: Sexo, Edad, Afios de Prees-
colar, Tamafio de la Poblacion y Origen Social. Cada una de estas
variables estratifica el conjunto de alumnos que realizaron los
tests en distintas submuestras. Dejando al margen la variable Sexo,
que no requiere mayor comentario, los distintos estratos defini-
dos por las variables diferenciales son los siguientes:

1} La variable Edad divide a los alumnos de la muestra en
tres grupos:

— los alumnos con menos de seis aftos,

— los alumnos comprendidos entre los seis v los seis afios y
medio,

— los alumnos mayores de seis afios y medio.

2) La variable Arios de Preescolar estratifica a los alumnos
considerados segiin los afios de preescolar cursados. Como-
quiera que la muestra incluye un nimero muy pequefio de
alumnos que no han cursado ningun afio de preescolar,
se ha optado por excluir estos casos de aquellos andlisis
en los que interviene la variable en cuestién. As{, se han
obtenido tres grupos distintos: los alumnos de EGB con
uno, con dos y con mds de dos afios de preescolaridad.

3) La variable Tamafio de la Poblacion clasifica a los alum-
nos segiin el tamafio de la poblacién en que viven, Se han
obtenido cinco tamafios de poblacién distintos:
~ los inferiores a 2.000 habitantes,

— los comprendidos entre 2.001 y 10.000 habitantes,
--los comprendidos entre 10,001 y 50.000 habitantes,
— los comprendidos entre 50.001 .y 500.000 habitantes,
— los mayores de 500.001 habitantes,

4) La variable Origen Socigl divide a los alumnos considera-
dos de acuerdo con el estrato social de procedencia. Como-
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quiera que el origen social comprende un conjunto de ca-
racterfsticas que dificilmente pueden ser representadas por
una sola variable, se ha optado por construir un indice
compuesto que considerase tanto el nivel socio—profesio-
nal como el nivel cultural de la familia. Se ha considera-
do que el nivel socio—profesional viene caracterizado por
ta profesidon del padre (una inmensa mayorfa de las ma-
dres se dedica a las labores de la casa), mientras que el
nivel cultural viene determinado por los estudios efectua-
dos tanto por el padre como por la madre.

Para establecer dicho Indice de Origen Social (10S) se
ha procedido a asignar un nimero de orden a cada nivel
profesional v de estudios. La asignacion de este nimero
de orden no presenta mayor problema por 1o que res-
pecta a los estudios de los padres: mds afios de educacion
realizados van asociados a un nimero de orden mds alto,
El proceso de asignacioén se ha efectuado segin la siguien-
te regla:

Estudios N° de orden

No consta

Sin estudios

Estudios de primer grado
Estudios de segundo grado
Escuelas universitarias
Universidad

No clasificables por grados

N B W e

La regla para asignar nimeros de orden a las distintas profe-
siones del padre no estdn, sin embargo, exentas de juicios de va-
lor. Bajo la hipétesis de que un mayor nivel socio—profesional
se encuentra asociado a un nimero de orden mds elevado, se ha
procedido de la siguiente forma:
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Profesion del padre

N® de orden

0, No consta

1. Retirados, incapacitados y parados
2. Trabajadores

3, Empresarios sin asalariados

4, Emptesatios con asalariados

5. Administracién y servicios

6. Profesionales y técnicos

7. Directivos y altos cargos

- Sh b R WD

Para ‘obtener estas siete grandes categorias profesionales se

ha partido de los datos recogidos en la muestra, Ha sido necesa-

rio, pues, agregar las 25 categorfas profesionales que figuraban en

Distribucion de la Pro fesion del Padre segtin el Indice de Origen Social

TABLA 1

la misma, El proceso de agregacion se explica con detalle en el
Anexo 1.

INDICE DE ORIGEN SOCIAL

Profesion -
del Inferior Medio Medio Medio Superior
padre inferior superior

No consta 40 0 0 0
Retirados, incapacitados,

parados 57 1 0 0
Trabajadores 50 204 0 0
Empresarios sin asala, 3 4 0 0
Empresarios con asala. 0 1 3 0
Admdn y servicios 0 0 120 9
Profesionales y técnicos 0 0 1 42
Direct. y altos cargos 0 0 2 35
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TABLA 2

Distribucion de los Estudios del Padre segun el Indice de Origen Social

INDICE DE ORIGEN SOCIAL
Estudios
del Inferior | Medio Medio Medio | Superior

padre inferior superior
No consta 34 1 10 2 1]
Sin estudios 56 4 12 ¢ 0
Primer grado ' 56 202 77 | B2 18
Segundo grado 4 3 46 39 19
Escuelas universitarias 0 0 3 18
Universidad 0 0 1 0 30
No clasificables 0 o 2 [0) 1

TABLA 3
Distribucién de loy Estudios de la Madre segiin el Indice de Origen Social
INDICE DE ORIGEN SQCIAL
Estudios
dela Inferior Medio Medio Medio Superior
madre inferior superior i

No consta 32 1 15 2 13
Sin estudios 66 [ 15 i] 0
Primer grado 50 202 90 100 38
Segundo grado 2 1 25 21 13
Escuelas universitarias 0 0 4 2 15
Universidad 0 0 0 1 7
No clasificables 1] 1} 1] 0
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1.2.2. El problema de los diferentes tamafios muestrales

Al estratificar 1a muestra en funcién de los valores que to-
man las variables diferenciales, nos encontramos con la existen-
cia de diferentes tamafios muestrales, Comoquiera que dado el
caricter de las variables diferenciales, se consideré oportuno
aplicar las técnicas del Andlisis de la Varianza, parece apropia-
do discutir con algin detalle estas diferencias en los tamafios
muestrales.

En el caso del Andlisis de la Varianza con un solo factor no
existe una necesidad imperiosa de trabajar con tamafios mues-
trales iguales, aunque conviene discutir detalladamente (lo que se
hard mds abajo) las causas de la desigualdad. En la mayor parte de
los casos, el Andlisis de la Varianza es, a pesar de la existencia de
estas diferencias, apropiado, y el dnico cuidado necesario consiste
en verificar con precaucién el cumplimiento de las hipétesis del
Andlisis; en especial, la hipétesis de igualdad de varianzas.

En los Andlisis de Varianza bifactoriales, la desigualdad de
observaciones entre casillas tiende a producir, en la medida en
que los efectos principales vy la interaccién no pueden considerarse
como independientes, una cierta ambigiiedad en los resultados.

Para evaluar las consecuencias de este problema se hace ne-
cesario discutir, en primer lugar, las causas de esta desigualdad y
en segundo lugar, el proceso de andlisis de los datos.

Por lo que respecta al primer punto, hay que sefialar que
en el presente estudio, la desigualdad de observaciones ni ha sido
planificada ni se debe a causas relacionadas con el fenémeno es-
tudiado. El objeto de este estudio pilote es, como se coment6
anteriormente, el de establecer una primera aproximacion a los
niveles de desarrollo de la poblacién infantil al acceder al Ciclo
Inicial. Y aunque se han perdido algunas (muy pocas) observacio-
nes, esta pérdida se debe bien a enfermedades y/o inasistencias
de los nifios, bien a errores de correccidén yfo codificacion; en
ningin caso, a causas relacionadas con el fendmeno bajo estudio,
es decir, a causas tales como la incapacidad para alcanzar un cier-
to nivel de cualificacidn.

La razén bdsica de la desigualdad de observaciones entre ca-
sillas hay que buscarla en el procedimiento seguido para seleccio-
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nar la muestra. Se han utilizado, sin correccién alguna, grupos
diferentes de sujetos: los alumnos de distintos colegios.

Este procedimiento permite mantener la hipétesis de que
estos grupos de alumnos son equivalentes con respecto al conjun-
to de habilidades objefo de estudio y que en este contexto, no
existen razones objetivas para suponer diferencias fundamenta-
les entre los alumnos de la muestra v el resto del universo.

Sin embargo, a la hora de proceder al andlisis 'de la influen-
cia de variables diferenciales sobre los resultados de los distintos
tests, el procedimiento de seleccién de la muestra da origen al
problema de los distintos tamafios muestrales. En efecto, en la
medida en que los nifios no se asignan aleatoriamente a los dis-
tintos colegios sino que la asignacidn viene determinada bien
por las preferencias de los padres bien por razones tales como
proximidad, nivel de renta, etc., la utilizacién de determinadas
variables direfenciales no puede sino originar distintos tamafios
rmuestrales.

La variable diferencial con diferencias de tamafio muestral
mds acusadas es la de origen social. Estas diferencias se ven acen-
tuadas al disefiar los andlisis de la varianza bifactoriales. El Ane-
xo Il recoge los tamafios muestrales para los distintos andlisis
realizados.

Adicionalmente, es muy importante sefialar que dada la hete-
rogeneidad en la composicion de los colegios y el procedimiento
de seleccion de la muestra, la distribucidn de las variables diferen-
ciales correspondiente a la muestra no coincide con (y no es, pues,
representativa de) la distribucién de las variables diferenciales en
el universo. Este punto estd suficientemente discutido en el Apén-
dice L .

Una vez analizadas las causas de los distintos tamafios mues-
trales, procede analizar las posibles estrategias que permitir{an
eliminar el problema.

Una estrategia cotrientemente utilizada es la de eliminar
datos aleatoriamente en las casillas con un mayor nimera de ob-
servaciones. En este caso el procedimiento es viable, ya que co-
mo acabamos de ver, la razén de los distintos tamafios muestra-
les es independiente del fenémeno estudiado. Sin embargo, es-
ta estrategia supone una pérdida de informacién innecesaria, pues-
to que el Andlisis de la Varianza puede aplicarse al caso de distin-
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tos tamafios muestrales y esta pérdida de informacion seria ele-
vada en las variables diferenciales con diferencias muestrales mds
acusadas.

Por otro lado, habria que demostrar que la eliminacion de
observaciones no destruirfa o, en su caso, restauraria la aleatorie-
dad del muestreo. Si esto Gltimo no puede demostrarse, la elimi-
naciéon de observaciones se reduce a una manipulacidn carente
de sentido. ‘

Una segunda estrategia serfa la de utilizar medias pondera-
das. En el andlisis de medias ponderadas, las celdas con un mayor
mimero de observaciones “pesan” mds en el andlisis que las celdas
con menor nimero de observaciones, Este tipo de andlisis supone
que los distintos tamafios muestrales son una parte integrante de la
hipétesis sujeta a verificacidon y por tanto, solo puede justificar-
se en aquellos casos en que las diferencias en tamafios muestra-
les representen una caracterfstica definitoria de una variable di-
ferencial.

Una limitacién adicional del andlisis de medias ponderadas
es que los tamafios muestrales dentro de una fila (o columna) de-
terminada deben ser proporcionales a ios tamafios muestrales en
el resto de las filas (o columnas), de modo que si no existe dicha
proporcionalidad, los resultados pueden verse agudamente distor-
sionados vy el andlisis, invalidado.

A la vista de estos comentarios, cabe preguntarse si existen
razones para, en nuestro case, recurrir a dicho andlisis. Solo la
variable origen social es susceptible de consideracién. En efecto,
s¢ han definido cinco niveles de esta variable (grupos inferior, me-
dio—inferior, medio, medio—superior y superior) y no cabe esperar
que en ia poblacién, una misma proporcidn de alumnos pertenez-
ca a cada categorfa, ‘

Podria, pues, ser deseable mantener la proporcionalidad de
la poblacién en el andlisis mediante la utilizacion de.tamafios
muestrales diferentes ¥ un andlisis de medias ponderadas. Esto
exigirfa, sin embargo, una planificacién inicial de los tamafios
muestrales y gue éstos fuesen representativos de las.proporciona-
lidades observadas en la poblacion. Ninguna de estas dos condi-
ciones se da en el presente estudio, en particular la segunda
(ver Apéndice I).
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En definitiva, a la vista de las consideraciones realizadas, pa-
rece claro que:

1) Los diferentes tamafios muesirales no se deben a la pér-
dida de observaciones por causas relacionadas con el fe-
ndmeno estudiado, sino al proceso de seleccién de la
muestra,

2) No existen razones para proceder a eliminar la desigual-
dad de tamafios muestrales mediante la eliminacidén alea-
toria de observaciones.

3) El dnico caso que podrfa justificar el empleo de medias
ponderadas, la variable origen social, no reune las condi-
ciones necesarias.

Por lo tanto, al estar convencidos de la posibilidad de reali-
zar un anglisis significativo de los datos, se ha optado por no efec-
tuar correccidon alguna y aplicar el Andlisis de la Varianza tradi-
cional, No obstante, la existencia de diferentes tamafios muestra-
les exige un escrutinio cuidadoso de las posibles violaciones de
las hipdtesis del Anilisis de la Varianza, Mas concretamente, al
estudiar los resultados obtenidos hay que considerar las siguientes
cualificaciones:

(i) Los resultados son tanto mds inciertos cuanto mayor es
la desproporcionalidad entre los tamafios muestrales.

(ii) Los resultados pueden exhibir una cierta ambigiiedad
siempre y cuando la celda con menor tamafio muestral
exhiba la mayor varianza.

(iii} Si no se verifica la hipétesis de igualdad de varianzas,

el Andlisis de la Varianza se reduce a un nuevo test de

_ la hipétesis de igualdad de medias entre las diferentes ca-
sillas.

Toda la informacién necesaria para efectuar estas matizacio-
nes se presenta bien en el cuerpo del estudio, bien en los distintos
apéndices.
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2, CONCEPTUALIZACION —RAZONAMIENTO

2.1, Resultados
El Anova de las escalas incluidas en este 4rea para la varia-
ble diferencial Fdad arroja los siguientes resultados.
TABLA 2.1

Andlisis de Varianzg de la variable EDAD en
Conceptualizacidn - Razonamiento

Variables Hipdtesis mantenida: Test de Hipd tesis mantenida:
fgualdad varianzas | igualdad vari, | Varianzas desiguales

Escala numérica Ho rechazada Na Ho rechazada
Esc. conceptos bisicos Ho rechazada 8{

Niimero de grupos: 3
Hipdtesis nula: Igualdad de medias
Nivel de significacién: 0,05

En la Escala numérica, bajo el supuesto de varianzas iguales,
encontramos que la hipdtesis nula se rechaza. Aplicando el test
de igualdad de varianzas, no las podemos considerar iguales. Por
tanto, en la Escala numérica las medias difieren significativamen-
te entre los grupos de edad, asf como sus varianzas,

En Conceptos bdsicos, se mantiene la igualdad de varianzas,
pero en cambio, la hipdtesis nula se rechaza, es decir, las medias
difieren estadrsticamente entre los grupos,

Los resultados de los tres grupos de edad en las escalas con-
sideradas se indican en la Tabla 2.2.
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as2 G. CARMENA Y OTROS

En ambas escalas, la puntuacion, como era de esperar, es mds
alta cuanto mayor es la edad de los sujetos; es decir, la ejecucion
aumenta con la edad. Sin embargo, no todas las diferencias entre
las medias de los grupos son significativas, como se desprende de
la Tabla 2.3,

En la Escala numérica, las diferencias de las medias entre
G1 (6 afios) y G2 (6—6'/, afios) y Gl y G3 (mds de 6'/, afios)
son significativas, es decir, se rechaza la hipotesis de que las medias
gean estadfsticamente iguales; pero entre G2 y G3 las diferencias
no son significativas y por lo tanto, no se rechaza la hip6tesis nula.

En cuanto a Conceptos bdsicos, las diferencias significativas
se encuentran entre Gl vy G3 y G2 y G3, no rechazdndose 1a hi-
pétesis nula en la comparacion entre G1 y G2.

Se puede decir que el cambio en la ejecucion, que viene dado
por la significacion de la diferencia de medias, se produce a
partir de los 6 afios en la Escala numérica y un poco despuds,
hacia los 6'/, afios, en Conceptos bdsicos,

Por lo que se refiere a la variable diferencial Sexo, los resul-
tados del Anova aparecen en la Tabla 2.4,

TABLA 2,4

Andlisis de Varlanza de la variable SEXO en Conceptualizacion
¥ Razonamiento

Variables Hipdtesis mantenida: Test de Hipotesis mantenida:
Igualdad varianzas igualdad vari. | Varianzas desiguales

Esc, numérica Ho no rechazada No Ho no recHazada
Esc. conceptos bdsicos Ho rechazada 81

N° de grupos: 2
Hipdtesis nula: Igualdad de Medias.
Nivel de significacién: 0.05
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Las medias de nifios v nifias en la Escala numérica no son
estadrsticamente distintas bajo el supuesto de que las varianzas
sean iguales. La hipdtesis nula se mantiene una vez efectuado el
tést de igualdad de varianzas, que indica que éstas no pueden con-
siderarse estadfsticamente iguales.

En cambio, sf pueden considerarse iguales las varianzas en
el caso de Conceptos bdsicos. Aqui, las medias de nifios vy nifias
son significativamente distintas, por lo que se rechaza la hipéte-
sis nula,

Los resultados de esta escala se muestran en la Tabla 2.5,

TABLA 2.5

Media y desviacidn tipica de niflos y niftas en Conceptos bisicos

Nifios N = 366 Niiias N = 351
Media Desv, tipica Media Desv, tipica
Esc. conceptos bdsicos 39.751 7.307 41,242 6.075

Segun estos resultados, la puntuacidon de las niflas en Con-
ceptos bdsicos es mds alta que la de los nifios.

Para la variable diferencial Afios de Preescolar, el Anova es
el que figura en la- Tabla 2.6, '

Bajo el supuesto de igualdad de varianzas, confirmado por
el test correspondiente, en ninguna de las dos escalas puede man-
tenerse la hipétesis de medias iguales; es decir, que en cada escala
las medias de los grupos son significativamente distintas.

Los resultados de cada grupo se ofrecen en la Tabla 2.7. En
la Escala numérica, la puntuacién media mds baja corresponde
al G1 (nifios de un afio de preescolar), que difiere significativa-
mente de la de G2 y G3, cuyas medias no son estadisticamente
distintas.
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TABLA 2.6

Andlisis de Varignza de la varigble ANOS DE PREESCOLAR en
Conceptualizacion—Razonamiento

Variables Hipétesis mantenida: Test de
igualdad de varianzas igualdad de varianzas

Ese, numérica Ho rechazada ’ Si
Esc. conceptos bdsicos Ho rechazada S7

N° de grupos: 3
Hipdtesis nula: Igualdad de medias.
Nivel de significacién: 0.05

TABLA 2.7

Media y desviacidn tipica en los 3 grupos de Preescolaridad

G, 1: 1 afio G. 2: 2 afios G.3:Ma‘sde2aﬁos
N =165 N =140
Media Desv, Media Desv, N Media Desv.
tipica tipica tipica

E. numérica 29.697 | 7.379 | 31.354 | 6.378 376 32.007 | 6.750
onceptos B. 39.158 | 7.816 | 41.257 | -5.572 373 41.728 | 5.886

El mismo caso se presenta para Conceptos bdsicos; es decir,
la puntuacién mds baja la ofrece G1 y es significativamente distin-
ta a la de G2 y G3; grupos, estos iiltimos, en los que se mantiene
la hipétesis nula de igualdad de medias.




DESARROLLO INFANTIL 385

La Tabla 2.8 muestra la aceptacién, o no, de la hipotesis nula
en la variable Afios de Preescolar,

TABLA 2.8

Significacion de las diferencias en la variable

ANOS DE PREESCOLAR
Escala numérica Conceplos bdsicos
G, 1 G.2 G, 1 G.2
G.2 R - G.2 R -
G, 3 R NR G.3 R NR

R: Se rechaza la hipdtesis nula.
NR: No se rechaza la hipdtesis nula.

Ante estos resultados, se puede decir que los dos afios de
preescolar son el punto critico a partir del cual no se producen
cambios sustanciales en la ejecucidon de tareas que implican aspec-
tos de conceptualizacién y razonamiento.

En la Tabla 2.9 aparece el Anova que corresponde a la va-
riable diferencial Origen social.
TABLA 29

Andlisis de Varianza de la variable ORIGEN SOCIAL en
Conceptualizaeiin—-Razonamiento

Variables 'Hipdtesis mantenida: Test de Hip6tesis mantenida:
Iguaidad varianzas igualdad var. | varianzas desiguales

Esc. numérica Ho rechazada No Ho rechazada

Esc. conceptos bdsic. Ho rechazada No Ho rechazada
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En la Escala numérica, asi como en Conceptos bdsicos, la hi-
pdétesis nula se rechaza bajo el supuesto de varianzas iguales, Tras
la aplicacion del test de ignaldad de varianzas, se observa que éstas
no pueden considerarse iguales. No obstante, manteniendo que las
varianzas no son iguales, la hipotesis nula sigue siendo rechazada.
O sea, las medias de los 5 grupos de que consta la variable Origen
social son significativamente distintas.

La Tabla 2.10 ofrece los resultados obtenidos por cada grupo.

Comenzando por la Escala numérica, es claro que a medida
que ascendemos del grupo inferior (G.1) al grupo superior (G.5),
hay un aumento en las puntuaciones alcanzadas por los sujetos.
Sin embargo, no todas las diferencias entre las medias de los dis-
tintos grupos son significativas. Este mismo comentario es vilido
para el test de Conceptos bdsicos.

En la Tabla 2.11 aparece la significacidn de las diferencias,
mediante la aceptacion o rechazo de la hipétesis nula.

Como se aprecia en la Tabla 2,11, en ambas escalas las ten-
dencias mds claras las ofrecen los grupos extremos, es decir el gru-
po inferior {(G.1) y el superior (G.5). En todos los casos, las pun-
tuaciones del grupo inferior son mds bajas y estad{sticamente dis-
tintas de las del resto de los grupos. Y en casi todos los casos, las
medias del grupo superior son las mds elevadas y difieren significa-
tivamente de las de los otros cuatro grupos. En los grupos inter-
medios (G.2, G.3 y G.4) las tendencias no son tan claras.

La ultima variable diferencial de este apartado es el Ta-
mafio de la poblacidn, cuyo andlisis de varianza se ofrece en la
Tabla 2.12. ’

Bajo el supuesto de igualdad de varianzas, confirmado por el
test correspondiente, en la Escala numérica no aparecen diferen-
cias significativas en las medias de los grupos considerados; por lo
que se acepta la hipdtesis nula. No sucede asi con Conceptos bdsi-
cos, en donde rechazamos la hipétesis nula, una vez probada la de-
sigualdad de las varianzas. Por tanto, aquf si aparecen diferencias
significativas entre los grupos, diferencias cuya direccién pasamos
ahora a considerar,

La Tabla 2.13 muestra los resultados de los 5 grupos que in-
tegran la variable Tamafio de la poblacion en el Test de concep-
tos bdsicos.
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TABLA 2.11

Significacion de las diferencias en la variable Origen social

Escala numérica Conceptos bisicos
Gl | G2 G3 | G4 G1]|G2]|G3]|Ga
G.2 R| -| ~|-]c2 | R|[-]|=-1]-
G.3 R R{ - | -l g3 | R [NR| -} -
G.4 R NR | NR - G.4 R R | NR -
G.5 R R R R G.5 R R R { NR

R: Se rechaza la hipdtesis nula.
NR.: No se rechaza [a hipdtesis nula.

TABLA 2,12

Andlisis de Varianza de la variable TAMANO DE POBLACION en
Conceptuglizacidn—-Razonamiento

Variables Hipdtesis mantenida: Test de Hipotesis mantenida:
igualdad varianzas igualdad var, | varianzas desiguales
Esc. numérica- Ho no rechazada si
Esc. conceptos bdsic. Ho rechazada No Ho rechazada

N° de grupos: §

Hipétesis nuta: Igualdad de medias.
Nivel de significacién: 0.05
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Segiin estos resultados, la puntuacion mds baja correspon-

derfa a los sujetos que viven en poblaciones con menos de 2.000

habitantes. _
Si se observa la Tabla 2.14, surgen algunos datos interesantes.

TABLA 2.14

Significacidn de las diferencias en la variable Tamario de la poblacidn

Conceptos bisicx.)s

G.1 G.2 G.3 GA

G2 NR - - -
G.3 R NR - -
G.4 R R NR -
G.5 R NR. NR NR

R : Se rechaza la hipdtesis nula,
NR : No se rechaza la hipdtesis nula.

Encontramos que el grupo 1 (poblaciones con menos de
2.000 habitantes) es el que presenta diferencias significativas con
todos los demds, excepto con el grupo 2 (entre 2.001 y 10.000 ha-
bitantes); es decir, que en esos casos se rechaza la hipdtesis de
igualdad de medias. Entre G.2 y G.4 tampoco hay diferencias es-
tadrsticamente significativas. Pero el patrén que mds llama la aten-
cion es el del predominio de la no significacion entre pares de
grupos préoximos, como pone de manifiesto 1a diagonal principal
de la tabla y ademds, el que salvo la diferencia entre G.2y G.4,a
partir de G.2 ya no existen diferencias significativas entre los gru-
pos. Se puede decir que, en general, son los nifios de poblacio-
nes mds pequefias los que tienen un peor rendimiento en esta
prueba ¥y que por encima de Jos 2,000 habitantes no hay cambios
significativos en la ejecucidén de estas tareas conceptuales,
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Hasta ahora hemos ido estudiando variable por variable en el
drea referida de Conceptualizacién—Razonamiento. A partir de
este momento se van a analizar los datos que son el resultado de
conjugar dos variables a 1a vez. De las 5 variables diferenciales con-
sideradas, Jos cruces entre pares que s¢ han efectuado para cada
escala sélo son los que han parecido mds relevantes. Asf, en-Con-
ceptos Bidsicos, los resultados que se analizan son los provenien-
tes de las combinaciones entre las variables de “Sexo y Aflos de
Preescolaridad”, “Edad v Afios de Preescolaridad” y “Origen So-
cial y Afios de Preescolaridad” (ver Tabla 2.15). En cuanto a la
Escala Numérica, se consideran relevantes “Sexo y Edad”, “Sexo
v Afios de Preescolaridad™ y “Edad y Afios de Preescolaridad™
(ver Tabla 2.16).

En todos los casos, las representaciones grificas que se es-
tudian son el resultado de los andlisis de varianza efectuados
para cada par de variables considerado.

TABLA 2.15

Resultados de los ANOVAS reslizados, considerando 2 variables
conjuntamente, en la ESCALA DE CONCEPTOS BASICOS

Variables | Interaccion Test igualdad Varianzas
e desiguales
varianzas | Ho: Igual. medias
Sexo Sexo Preescolar ‘
y No No Ho rechazada
Preescolar 0.007 0.0001
Edad Edad Preescolar
¥ No No Hao rechazada
Preescolar 0.002 0.001
Origen O. Social | Preescolar
Social ¥ No No Ho rechazada
Preescolar 0.001 0.001

La Grifica 2.1 presenta los resultados de Sexo y Preescolari-
dad en el test de Conceptos bdsicos. Como se observa, si mante-
nemos constante la variable Afios de Preeicolar, las nifias obtie-
nen puntuaciones superiores a las de los nifios en los tres grupos
considerados. La magnitud de la diferencia es mucho mayor en el
grupo de menos de 2 afios de preescolar que en los otros dos. Las
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TABLA 2.16
Resultados de los ANOVAS realizados, considerando 2 variables
conjuntamente, en lg ESCALA NUMERICA
Variables | Interaccitn Test igualdad Varianzas
de desiguales
varianzas | Ho: Igual. medins
Sexo Sexo Preescolar
y No s
Edad - 0.002
Sexo Sexo Preescolar
¥ No No Ho rechazada
Preescolar - 0.003
Edad Edad Preescolar
¥ No No Ho rechazada
Preescolar 0.004 0.002

diferencias a favor de las nifias son significativas a un nivel del
0.007. Manteniendo constante ahora la variable Sexo, se aprecia
un importante incremento de la puntuacion al pasar del grupo de
menos de 2 afios al grupo de 2 afios de preescolaridad; en tanto
que el cambio que se da al pasar de éste al de mds de 2 afios es
muy pequefio. Considerando conjuntamente la variable Sexo, el
incremento en la puntuacidon es muy superior en el caso de los ni-
fios que en el de las nifias, v tanto es asi, que las diferencias entre
sexos se ven reducidas sobremanera con la intervencién de los 2
afios de asistencia al preescolar.

En la Grdfica 2.2 aparecen los resultados de Edad y Preesco-
lar en el test de Conceptos bdsicos. Nuevamente se aprecia el im-
portante incremento en la ejecucion en este test a medida que
aumentan los afios de asistencia al preescolar. Esta progresion as-
cendente tiene lugar en todos los grupos de edad; aunque en el
caso de los mayores de 6.5 afios respecto a los otros 2 grupos,
siendo mds apreciable la magnitud de la diferencia en el caso de
menos de 2 afios de preescolar, se reduce algo en el caso de 2 afios
de preescolar y es pricticamente inexistente cuando se trata de
mds de 2 afios de preescolar. Las diferencias entre los menores de
6 anos y los comprendidos entre los 6 y los 6.5 afios son muy pe-
quefias en el grupo de menos de 2 afios de preescolar, mientras
que crecen y se mantienen en los otros dos grupos.
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Resultados del Test conceptos bdsicos y de la E. numérica,
considerando simultineamente dos variables diferenciales

1 -
o ] s
42 4 ;/‘ 42 4 .
/ B /
S
- - -
7/ ] — P
/
+ i
40 4 40 4 4
?_/
4. -
Sexo
+anmem s Mujer Edad . .
38 4 b . *Varén 38 - tmim—tMenos de 6 afios
o6 — 6 172 afiog
A s «Misg de 6 1/2 afios
A A A b 'l A A
1 2 3 Afios Preescolar 1 2 3 Afios Preescolar
Grifico 2.1.~Conceptos bdsicos Grifico 2.2.~Conceptos bisicos
Sexo=Afios de Preescolar . Edad—Afios de Preescolar

La dltima combinacidon de variables, en lo que se refiere al
test de Conceptos bdsicos, es la de Origen social y A#ios de Prees-
colaridad, que se recoge en la Grifica 2.3. El tinico patrén que,
salvo la excepcién del grupo de mds de 2 afios de preescolaridad,
aparece con m4s claridad es el del aumento en la ejecucién, como
reflejan las puntuaciones, a medida que se asciende desde el gru-
po de origen social inferior al grupo de origen social superior. En
este Gltimo, las diferencias debidas a los afios de preescolaridad son
mucho més pequefias que en los otros cuatro grupos de distinto
origen social.

Por lo que se refiere a la variable Afios de Preescolaridad, se
aprecia que en cada uno de los grupos de origen social suele pun-
tuar mds bajo el grupo de sélo un afio de preescolar, y siempre
por encima, €l de 2 afios. El grupo de mds de 2 afios de preesco-
lar, por el contrario, sélo se ajusta a esta tendencia en los niveles
medio y medio—superior, los Gnicos en los que presenta la md-
xima puntuacién media. , -

En cuanto a la escala Numérica, el primer par de variables a
analizar se refiere a Sexo y Edad, que aparece en la Grifica 2.4.
Aparecen diferencias significativas entre los grupos de edad en
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Resultados del Test conceptos bdsicos y de la E, numérica,
considerando simultineamente dos variables diferenciales
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Gréfico 2.3.—Conceptos bdsicos Grifico 2.4.— Escala Numérica,
Origen social—Afios Preescolar Sexo-Edad

ambos sexos; es decir, en todos los casos, los sujetos mds mayores,
de mds de 6.5 afios, obtienen las puntuaciones mds altas en la Fs-
cala numérica. En los dos primeros grupos de edad (menores de
6 y entre 6 y 6.5 afios), las nifias presentan puntuaciones mds al-
tas que los nifios; tendencia que se invierte en los mayores de 6.5
afios, en los que los nifios tienen puntuaciones superiores a las de
las nifias. Sin embargo, considerados los tres grupos de edad con-
juntamente, las diferencias por sexo no son significativas.

La Grifica 2.5 contiene los resultados de Sexo y Afios de
Preescolar en la Escala numérica. Se puede observar que a me-
dida que se asciende en afios de preescolar, los nifios presentan
puntuaciones cada vez mas altas, en tanto que las niflas puntdan
més alto hasta los 2 afios de preescolar; pero a partir de ahf, su-
fren un pequefio descenso.

Como en el caso de la Gridfica 2.4, las nifias obtienen pun-
tuaciones mds altas que los nifios en los dos primeros grupos de
preescolar, pero en el tercero (mds de 2 aflos) se invierte la ten-
dencia y los niffos ofrecen puntuaciones superiores a las de las
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nifias. Considerando aqu{ también conjuntamente los tres grupos
de preescolar, las diferencias sexuales no son significativas.

Por altimo, la Grafica 2.6 ilustra los resultados de Edad y
Afos de Preescolar en la Escala numérica. Salvo en un caso, se
puede apreciar que Ilas puntuaciones van ascenciendo cuanto
mayor es el tiempo de asistencia al Preescolar, y ello a través de
los grupos de edad; siendo ademds las diferencias entre esas pun-
tuaciones significativas a un nivel del 0.002, como refleja el and-
lisis de varianza.

Las diferencias por Edad también son significativas
(p < 0.001); obteniendo los mayores de 6.5 afios las puntuacio-
nes mds altas, excepto en el caso de mds de 2 afios de preescolar,
en ¢l que los comprendidos entre los 6—6.5 afios alcanzan puntua-
ciones superiores. A medida que se asciende en afios de asisten-
cia a preescolar, las diferencias entre los grupos de edad de me-
nores de 6 afios y de 6.5 afios se van incrementando. De alguna
manera, la grifica pone de manifiesto que el grupo de edad inter-
medio es el que resulta mds beneficiado por el aumento de los
afios de preescolar.

Ninguno de estos andlisis de varianza efectuados ha encon-
trado interaccidn entre las variables.
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2.2. Conclusiones

De las 4 variables diferenciales estudiadas, se han mostrado
especialmente determinantes los Afios de Preescolar, el Origen
Social v 1a Edad.

La asistencia de, por lo menos, 2 afios al Preescolar juega un
papel de primer orden en el desarrollo de los aspectos l6gico~—~con-
ceptuales de los nifios. Tomada esta variable conjuntamente con el
Sexo, demuestra tener un peso elevado, ya que es capaz de redu-
¢ir diferencias entre niffos ¥ nifias tanto en términos de organi-
zacion conceptual como en términos de razonamiento matemadti-
co. Lo mismo sucede si se la considera en combinacién con la va-
riable Edad, en la que como hemos visto, actQa de tal forma que
llega a relativizar e incluso a anular la superioridad de los nifios
mas mayores.

Teniendo en cuenta que el Test de conceptos bdsicos repre-
senta, en parte, una medida del rendimiento, por lo que supone
poseer un conocimiento de los conceptos claves e indispensables
para manejarse adecuadamente en la interaccidn con el mundo, la
obtencidn de puntuaciones mds altas cuanto mds tlempo se haya
asistido al preescolar estd indicando la relevancia de éste como
facilitador de los instrumentos necesarios para el aprendizaje de
aquéllos.

La variable Origen social ocupa también un lugar importan-
te. De los 5 grupos de que consta, son los dos extremos, el grupo
inferior y el grupo superior, los que presentan las tendencias mas
claras. Ello parece confirmar lo que tantas veces se indica en la
literatura acerca de la influencia de la pertenencia a un grupo
socio—familiar o socio—cultural muy favorecido sobre los aspec-
tos cognitivos y linguisticos. Nuestros resultados ofrecen, al res-
pecto, una visidn de la fuerza que posee formar parte del grupo
de origen social superior en lo que se refiere al rendimiento, me-
dido a través del Test de conceptos bdsicos.

La Edad es otra de las variables para las que se ha encontra-
do una influencia constante a través de las escalas y en combina-
cién con los otros determinantes considerados. En todos los casos
y en general, los nifios mds mayores son los que obtienen los me-
jores resultados en el drea 16gico—conceptual, aunque como he-
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mos Visto, en algunos casos los afios de preescolar matizan esas
diferencias. Ahora bien, decir que los niffos mds mayores son
superiores en este drea $6lo nos estd indicando que en la edad es-
tin interviniendo otras muchas variables (algunas conocidas,
otras, no tanto), que son las verdaderas productoras de esas di-
ferencias.

En cuanto a la varible Sexo, no hay diferencias significati-
vas en razonamiento matemdtico entre nifios y nifias, aungque se
aprecia una tendencia en las nifias a puntuar mds alto en los dos
grupos de edad inferiores; tendencia sefialada por algunos autores
que encuentran que las nifias aprenden antes a contar (ver apar-
tado correspondiente a “La Variable Sexo™). En Conceptos bdsi-
cos, en cambio, si hay diferencias significativas; algo también
apuntado en la literatura relacionada con el mejor renditiento
de las nifias al principio y durante los afios escolares.

Por ultimo, Tamafic de la poblacion es una variable que pare-
ce tener alguna significacion en Conceptos bdsicos y sélo en al-
guno de los grupos que la integran. El hecho de que el rendimien-
to de los nifios de poblaciones inferiores a los 2.000 habitantes
sea menor que el de los de poblaciones superiores Gnicamente
nos pone sobre la pista de que ciertas variables intervinientes, que
no conocemos, actuan de modo distinto en este grupo respec-
to a los demds. En efecto, es ficil concebir el Tamaiffo de la po-
blacién como una variable que contiene dentro de si otra impor-
tante serie de variables que para este estudio, no han sido ana-
lizadas en profundidad.
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3. MEMORIA
3.1. Resultados

El Andlisis de Varianza para la variable Edad aparece en la
Tabla 3.1.

Como se puede apreciar, las varianzas pueden considerarse
iguales. Teniendo esto en cuenta, las diferencias entre los gru-
pos de edad son significativas; por lo que se rechaza la hipdtesis
nula.

Los resultados obtenidos en la Escala de memoria se presen-
tanen la Tabla 3.2.

TABLA 3.1

Andlisis de Varianza de la variable EDAD en la Escala de memoria

Variables Hipdtesis mantenida: Testde Hipotesis mantenida:
Igualdad varianzas igualdad var. Varianzas desiguales
Esc, memoria Ho rechazada S1
Nam. de grupos: 3 Hipdtesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacion: 0.05

TABLA 3.2

Mediz y desviacidn tipica de los tres grupos de edad

G.1: <6 afios G.2: 66 12afios | G.3;: >6 1/2 afios
N =154 N=374 N~‘=I9_.” ]
Media Desv., Media Desv, Media L.
tipica tipica ti;
Escala memoria 36.532 3.291 36.684 B8.680 39.953 T7.57u

Las puntuaciones aumentan con la edad, aunque las diferen-

cias entre G.2 v G.3 no son significativas, como se desprende de
la Tabla 3.3,
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TABLA 3.3

Significacién de las diferencias en la variable EDAD

Escala de memoria
G.1 G.2

G.2 R —
G.3 R NR
R: Serechaza la hipotesis nula.
NR: No se rechaza la hipdtesis nula.

Quiere esto decir que el cambio en la ejecucién en la Escala
de Memoria se produce al pasar del grupo de menos de 6 afios al
grupo comprendido entre los 6 y los 6!/, afios. Y aunque existe la
tendencia a puntuar m4s alto en los nifios mds mayores, sin embar-
go, la diferencia con el grupo de edad intermedio no es significati-
va y por tanto, no podemos rechazar la hipdtesis de igualdad de
medias.

Los resultados del Anova para la variable Sexo se reproducen
en la Tabla 3 .4.

TABLA 34

Andlisis de Vartanza de la variable Sexo en la escala de memoria

Variable Hipétesis mantenida: Test de iguaidad
Igualdad varianzas de varianzas
Esc. Memoria Ho rechazada Si
Nivel de significacién: 0.05 Hipdtesis nula: Igualdad de medias

Aplicado el Test de igualdad de varianzas, cabe considerarlas
iguales. Con varianzas iguales, la diferencia entre sexos en la Escala
de memoria es estad{sticamente significativa.

Los resultados obtenidos por los nifios y las nifias aparecen
en la Tabla 3.5.

En definitiva, las nifias logran obtener unos niveles de eje-
cucion mds altos que los nifios ‘en tareas en las que interviene la
memoria.
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TABLA 3.5

Media y Desviacién Tipica de Nifios y Nifias en la Escala de Memoria

Nifios Nifias
N = 348 N =352
Media Desy. Tipica Media Desy, Tipica
[Escala de Memoria 37.930 B.742 39.224 7961

En lo que se refiere a Afios de Preescolar, la Tabla 3.6 mues-
tra los resuitados del Anova en la Escala de memoria.
El Anova encuentra diferencias estadfsticamente significati-
vas entre las puntuaciones de los tres grupos, considerando las
varianzas iguales, como pone de manifiesto el test realizado.
La media y la desviacion tipica de los tres grupos aparecen en

la Tabla 3.7,
TABLA 3.6
Andlisis de Varianza de la wiriable Afios de Preescolar
en la Escala de Memoria
Variable Hipdtesis mantenida: Test de igualdad
Igualdad varianzas de varianzas

Esc. Memoria

Ho rechazada

8i

(-]
N de grupos: 3

Nivel de significacion: 0.05

Hipétesis nula: Igualdad de medias

TABLA 3.7

Media y Desviacidn Tipica de ios grupos de Preescolar

G.1: 1 a0 G.2: 2 aiios G.3: Mis de 2 afios
N =165 N =376 N =140
Media Desv. Media Desv. Media Desy.
Tipica Tipica Tipica
l Esc. Memoria 36.873 8.480 39.21¢ 7.917 40.543 7.540 ’
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Se observa un aumento en la puntuacién a medida que se
pasan mds afios asistiendo a preescolar. Pero no todas las dife-
rencias son significativas.

La aceptacién, o no, de la hipdtesis nula aparece en la Ta-
bla 3.8.

TABLA 3.8

Significacion de las diferencias en la variable Afios de Preescolar

Escala de Memaoria
G.1 G.2
G.2 R -
G.3 R NR

R: Serechaza ls hipotesis nula.
NR: No se rechaza la hipdtesis nula.

Las diferencias significativas aparecen entre G.1 v G2 y
entre G.1 y G.3. Es decir, nuevamente encontramos que los dos
afios de Preescolar marcan un ritmo critico a partir del cual, las

puntuaciones, aunque siguen una tendencia ascendente, no son
diferentes estadfsticamente de las del grupo de 2 afios. O sea, la
asistencia durante por lo menos 2 afios al Preescolar contribuye de
forma significativa a mejorar la ejecucién en las tareas mnemo-
técnicas. ’

En la Tabla 3.9 aparecen los resultados del Anova para la va-
riable Origen Social.

TABLA 3.9

Anglisis de Varianza de la variable Origen Social en la Escala de Memoria

Variable Hipo6tesis mantenida: Test de Hipotesis mantenida:
Igualdad varianzas igualdad var. Vatianzas desiguales
Esc. Memoria Ho recﬁazada No Ho rechazada
N? de grupos: § Hipétesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacion: 0.05

Realizado el test de igualdad de varianzas, no las podemos
considerar iguales, As{ pues, con varianzas desiguales rechaza-
mos la hipétesis nula; es decir, son significativas las diferencias
entre los grupos que integran la variable Origen Social.
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La Tabla 3.10 presenta las medias y desviaciones tipicas de
los grupos.

TABLA 3.10

Media y Desviacién Tipica de los grupos de Origen Social, Escala Memoria.

G.1: Inferior | G.2: Medio-Infer. | G.3: Medio G.4: Medio-Sup. | G.5: Superior
N=110 N =210 N =148 N=126 N =386
Media | Desv. | Media Des. Media | Desv. | Media Desv. Media ; Desv.
Tipica Tipica Tipica Tipica Tipica
34,182 9.623 | 37.895 7.495 39,196 8.215 |[40.198 7.945 41,744 7.024

Como se puede apreciar, las puntuaciones en la Escala de

Memoria presentan una tendencia ascendente, es decir, existe una
correspondencia entre el aumento de las puntuaciones y la eleva-
cidn en origen social. La direccién de las diferencias existentes
entre los grupos se indica en 1a Tabla 3.11.

TABLA 3.11

Significacicn de las diferencias en Origen Social

G.1 G.2 G.3 G4
G.2 R - — -
G.3 R NR - -
G4 R R NR -
G.5 R R R NR

R: Se rechaza la hipotesis nula.

NR: No se rechaze la hip6tesis nula.
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Las puntuaciones mds bajas las obtienen los sujetos del gru-
po inferior; puntuaciones que difieren significativamente de las del
resto de los grupos. A partir del grupo medio—inferior, no existen
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos mds
proximos; como lo revela la diagonal principal de la tabla. Y salvo
entre el grupo medio—superior y el superior, entre los que no hay
tales diferencias, en el resto sf son significativas. Como vemos,
pues, ¢l comportamiento de la variable Origen Social en la Escala
de Memoria es bastante regular.

La Gltima variable que queda por considerar es el Tamafio de
Poblacion. Los resultados del Anova se muestran en la Tabla 3.12.

TABLA 3.12

Andlisisde Varianza de lg variable Tamario de Poblacidn
en la Escala de Memovria

Variable Hipdtesis mantenida: Test de igualdad
Igualdad varianzas de varianzas
Esc. de Memoria Ho no rechazada si
o 2
N de grupos: 5 Hipétesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05

Considerando que las varianzas son iguales, no podemos re-
chazar la hipdtesis nula al nivel de significacién con el que estamos
trabajando. Es decir, no podemos concluir que haya diferencias
significativas entre los grupos que componen la variable Tamafio
de Poblacién en la Escala de Memoria. Por tanto, no hay una in-
fluencia diferencial de tal variable. ‘

Si tenemos en cuenta ahora los resultados de los andlisis de
varianza efectuados para conjuntos de dos variables (ver Tabla
3.13) y sus representaciones grificas, se puede decir lo siguiente,
comenzando por la combinacién Edad v Tamafio de Poblacion,
que aparece en la Grdfica 3.1.

Se aprecia una notable influencia de la variable Edad; dejando
constante el Tamafio de Poblacién, podemos observar que, en ge-
neral y salvo en un caso, los nifios de mds de 6.5 afios obtienen
las puntuaciones mds altas en la Escala de Memoria, seguidos por
el grupo de edad intermedio y siendo en los menores de 6 afios
en los que aparecen las puntuaciones mds bajas. Estas diferencias
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TABLA 3.13

Resultados de los Anovas realizados considerando 2 variables conjuntamente
enla ESCALA DE MEMORIA

Yariables | Interaccidén Test igualkiad Varianzas
de desiguales
varianzas |Ho: Iguald. medias
Edad y Edad T. Poblacion
Tamaiio No No Ho rechazada
Poblacion 0.004 —
Edad ¥ Edad 0. Social
Qrigen No No Ho rechazada
Social -~ 0.001
Edad Edad Preescolar
y No Si
Preescolar 0.009 0.001
Sexo Sexa Preescolar
No Si
Preescolar — 0.001
Sexo ¥ Sexo 0, Social
Origen No No Ho rechazada
Social 0.041 0.001 ]

Resultados de la Escala de Memoria considerando simultdneamente
dos variables diferenciales

42 - I s
41 =
490 -
304
38 < ..
‘ lidad
37
— N {  «——=-.Menos de 6 afios
\: s— 06 —6 1/2 ados
16 4 b +Mds de 6 1/2 afios
1 1 1 1 ]
1 2 3 4 5 Tamafio Poblacién

Grafico 3.1.~Escala Memoria
Edad—Tamafio de Poblacion
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de puntuaciones entre los grupos de edad son significativas al
0.004. Dejando ahora constante la Edad, se aprecia, en general, un
aumento de la puntuacién a medida que pasamos de grupos de me-
nos habitantes a grupos de mds habitantes. Sin embargo, las di-
ferencias por Tamafic de Poblacion no son significativas, tnica-
mente pueden tomarse como tendencias. De otra parte, hay dos
casos en los que el comportamiento de las variables cambia un
tanto; asi, en el grupo 4 (poblacidn comprendida entre 50.001
y 500.000 habitantes), los nifios mds pequefios acusan un descenso
en su puntuacién, que después vuelve a elevarse de forma impor-
tante al pasar al grupo de poblacién de mds de medio millén de
habitantes. Y es en este grupo donde los nifios de mds de 6.5 afios
y los de edad intermedia sufren una bajada en sus puntuaciones
que les sitlia por debajo del grupo de menos de 6 afios.

La Grifica 3.2 muestra los resultados de la combinacién
Edad y Origen Social. Manteniendo constante la Edad, hay un
claro patrdn que sefiala un aumento significativo (p < 0.001)
- en'la ejecucidn de las tareas de la Escala de Memoria a medida que
avanzamos progresivamente desde el grupo de Origen Social infe-
rior al grupo de Origen Social superior. Estudiando ahora la Edad,
no hay diferencias significativas entre los grupos, aunque se apre-
cia una ligera superioridad de los nifios mds mayores, seguidos por
el grupo de edad intermedio y en Gltimo lugar, por los nifios mds
pequefios. Es clara, pues, la mayor influencia del Origen Social so-
bre la Edad en la determinacién de estas diferencias.

~Los resultados del Anova para la combinacién Fdad y Afios
de Preescolar se presentan en la Grdfica 3.3,

Como se puede observar, los nifios mayores de 6.5 afios van
siempre por delante, excepto en el caso de mds de dos afios de
preescolar, en el que el grupo de edad intermedio les supera. A
continuacioén se encuentran los nifios del grupo comprendido entre
los 6 y 6.5 afios y finalmente, los nifios menores de 6 afios. Estas
diferencias por edad son significativas (p < 0.009). En cuanto a
la variable Afios de Preescolar, se observa un patrdn general ascen-
dente, interrumpido Gnicamente por el descenso, en el dltimo gru-
po, de los nifios mds mayores. La importancia de la asistencia de
mds de dos afios a preescolar se ve claramente en la grifica, va
que tiende a reducir las diferencias entre los tres grupos de edad.

La -combinacién Sexo y Afios de Preescolar aparece expre-
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Resultados de la Escala de Memoria considerando simultineamente
dos variables diferenciales
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sada en la Gréfica 3.4. La importancia fundamental la tiene la
variable Preescolar, que introduce diferencias significativas a un
nivel del 0.002. Es decir, tanto los nifios como las nifias consiguen
resultados mucho mds altos segin va siendo mayor el tiempo de
asistencia al Preescolar. Por otro lado, en Sexc no hay dlferen-
cias significativas.

Por altimo, en ia Grdfica 3.5 se muestran claramente los re-
sultados del Anova para el conjunto Sexo y Origen Social Como
reveia el andlisis, las diferencias determinadas por ambas varia-
bles son significativas. En el caso de la variable Sexo (p < 0.041},
la tendencia que se indica es que las nifias puntidan mds alto en
la Escala de Memoria que los nifios en todos los grupos de Origen
Social, salvo en el grupo medio—superior, en donde esta tenden-
cia se invierte y son los niffos los que obtienen puntuaciones
superiores. La magnitud de la diferencia entre ambos sexos es
mayor en los dos grupos extremos; es decir, en el grupo de origen
social inferior y en el grupo de origen social superior las nifias
consiguen unos resultados mejores. Las diferencias en los tres
grupos intermedios son menos acusadas.

En lo que se refiere al Origen Social, hay un incremento sig-
nificativo de las puntuaciones (p < 0.001) segin se asciende des-
de el grupo inferior al grupo superior. Como se puede ver por
estos resultados, la influencia del Origen Social en las dlferenclas
pesa mads que la influencia del Sexo.

Respecto a todos estos andlisis de varianza que hemos ido co-
mentando, hay que sefialar que ninguno de elios ha encontrado
interaccion entre los pares de variables considerados.

32 Conclusiones

También en el 4rea de Memoria ocupan un lugar preferencial
los afios de asistencia a Preescolar y el Origen Social. En un se-
gundo plano estarfan la variable Edad y el Sexo, mostrando muy
poca importancia el Tamafio de Poblacién en la ejecucion diferen-
cial de los nifios en las tareas mnemotécnicas. B

La variable Afios de Preescolar, considerada por sf sola 0 en
combinacion con la Edad o el Sexo, tiene un comportamiento
muy regular. Este resultado va en una direccién similar a la qie
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se encuentra en la literatura que se ocupa de este tema. Ciertamen-
te, el preescolar tiene unos efectos muy positivos en el desarrollo,
general, v en el desarrollo cognitivo, en particular, y la memoria
ocupa una posicién central en este tltimo, como hemos tenido
ocasion de comprobar. No se trata de que el preescolar ejerza unos
efectos directos e inmediatos sobre la memoria, sino mds bien
de que proporcione experiencias, cree situaciones y ofrezca condi-
ciones adecuadas y necesarias, con unos niveles estimulares ricos,
a través de las cuales los nifios puedan actuar sobre el medio e in-
teractuar con él, potenciando asi sus mecanismos de tratamiento
y procesamiento de informacidn, sus estrategias y sus esquemas
de actuacion.

Igualmente, los datos de la variable Origen Social estidn de
acuerdo con los resultados de los numerosos estudios realizados,
que sefialan la importancia que tiene pertenecer a un grupo so-
cio—familiar o socio—cultural favorecido en relacion con los as-
pectos cognitivo—lingiifsticos.

A pesar de que la Edad y el Sexo tienen un peso menor en
el establecimiento de las diferencias del que tienen las varia-
bles anteriores, sin embargo, se puede concluir que se comportan
de un modo ajustado-con la teoria. En efecto, la mejora de las
puntuaciones con la Edad, en concreto a partir de los 6 afios, pa-
rece indicar que los nifios hacen un uso cada vez mds adecuado de
las estrategias de memoria,

En cuanto al Sexo, la tendencia apuntada hacia una ligera
superioridad de las nifias encuentra apoyo en gran parte de las
investigaciones diferencialistas realizadas utilizando como instru-
mentos los tests al uso. Esa ventaja favorable a las nifias se en-
cuentra U(nicamente en tareas de memoria primaria ¢ a corto
plazo y de contenido neutro. Como nuestra Escala contiene prue-
bas de esa naturaleza, los datos obtenidos pueden estar detectan-
do el resultado que acabamos de comentar.
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4. PERCEPCION

El objeto de este apartado es comprobar la existencia, o no,
de diferencias significativas en los resultados obtenidos al evaluar
determinados aspectos del desarrollo perceptivo en funcion de
variables diferenciales y de contexto seleccionadas.

En concreto, se trata de analizar las puntuaciones obtenidas
en la Escala Perceptivo-‘Manipulativa, el test de Percepcion Vi-
sual y el test de Reproduccién de Estructuras Ritmicas en fun-
cion de las variabies sexo, edad, afios de preescolar cursados, ta-
mafio de la poblacién de procedencia y origen social del alumna-
do. Para ello se ha utilizado 1a técnica del Andlisis de Varianza
(Anova). Procedemos seguidamente a describir y comentar los
resultados.

4.1, Resultados

En base a la variable Sexo, podemos observar diferencias es-
tadisticamente significativas entre ambos grupos en las puntua-
ciones obtenidas en la Escala Perceptivo—Manipulativa y en el
test de R. de Estructuras Ritmicas; en las dos pruebas la com-
paracion es favorable al grupo de las nifias. En el test de Percep-
ciébn Visual las puntuaciones de los dos grupos no difieren de
forma significativa. (Ver Tablas 4.1 y 4.2.)

TABLA 4.1

Andlisis de Varianza. Variable diferencial: sexo

Variables Hipotesis mantenida: | Test de igualdad
lgualdad de varjanzas de varianzas
E. Perceptivo—Manipulativa Ho rechazada Sn:
Percepcion Visual Ho no rechazada Si
R. Estructuras Ritmicas Ho rechazada Si

o
’ N de grupos: 2
Hipotesis nula: Igualdad de medias Nivel de significacién: 0.05

Considerando la variable Edad, se aprecia una discrepancia
estadisticamente significativa en las puntuaciones obtenidas en
las tres pruebas por los distintos grupos de edad (ver Tablas 4.3,
4.4 y 4.5). En concreto, en la E. Perceptivo—Manipulativa esta
diferencia se observa en todos los intervalos de edad considera-
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dos (menos de 6 afios, de 6 a 6"/, afios, mds de 6'/; afios). En las
pruebas de P. Visual y R. de Estructuras Ritmicas no se aprecian
diferencias entre el primero y el segundo intervalo de edad.

TABLA 4.2

Resultados. Variable diferencial: sexo

G; VARON Gy MUJER
N Mediz | Desviacibn ! N Media | Desviacion
Tipica Tipica
E. Perceptivo—Manipul. [368 | 64.551 10.4838 352 | 66.750 9.622
R. Estructuras Ritmic. [366 | 10.563 4.358 349 | 11.444 4210
TABLA 4.3

Andlisis de Varlanza, Variable diferencial: edad

Variables Hipotesis mantenida: | Test de jguakiad
Igualdad de varianzas de varianzas
E. Perceptivo—Manipulativa Ho rechazada Si
Percepcion Visual Ho rechazada 51
R. Estructuras ritmicas Ho rechazada 8i

N° de grupos: 3
Hipotesis nula: Igualdad de medias Nivel de significacion: 0.05

La variable A#ios de Preescolar establece asimismo diferen-
cias significativas en los resultados obtenidos en las tres pruebas
de desarrolio perceptivo (ver Tablas 4.6, 4.7 v 4.8). Debe sub-
rayarse gue en todos los casos, la significacién viene marcada
. por los nifios que ‘han cursado dos afios de preescolar, quienes
obtienen mejores resultados con respecto a los que sélo han cur-
sado un aflo; resultados que no mejoran sensiblemente cuando se
han cursado mds de dos afios de ensefianza preescolar.

En cuanto a la variable Tamafio de la Poblacion, también
apunta diferencias significativas en las tres pruebas analizadas.
Sin embargo, al establecer las comparaciones grupo a grupo
(entre los 5 grupos/categorfas correspondientes al tamafio de la
poblacién), los resultados no guardan un orden coherente que
permita hacer observaciones concluyentes. En la E. Percepti-
vo—Manipulativa y en la de R. de Estructuras Ritmicas las diferen-
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TABLA 4.8

Contraste de medlas. Variable diferencial: AFos de preescolar

E. Perceptivo—Manipulat. Percepcion Visual R. Estructuras Ritmicas
G.1 G.2 G.1 G.2 G.1 G.2
G.2 R - G.2 R - G.2 R —
G.3 R NR G.3 R NR G.3 R NR

R: Se rechazd, & un nivel del 0.05, la hipétesis de igualdad de medias entre los gru-
poslyj.

NR: No se rechaza, a un nivel del 0.05, la hipdtesis d¢ igualdad de medias entre los
grupos [y J.

cias significativas parecen venir marcadas por la tercera catego-
ria: poblaciones de 10.000 a 50.000 habitantes. (Ver Tablas 4.9,
410y 4.11.)

Por ultimo, las comparaciones realizadas en base a la variable
Origen Social permiten de igual modo comprobar la existencia
de diferencias significativas respecto a las tres pruebas de que se
trata. En los resultados de la E. Perceptivo—Manipulativa, estas
diferencias se dan pricticamente en todos los pares de grupos con-
siderados, con excepcién hecha de los grupos 3, 4 y 5 (medio,
medio/superior y superior). Como tendencia general podria apun-
tarse que las diferencias significativas vienen marcadas por la ca-
tegorfa 3 —grupo medio— y asimismo, que estas diferencias no
son significativas en las comparaciones entre grupos contiguos.
(Ver Tablas 4.12,4.13 y 4.14.) .

S8e ha procedido, asimismo, a analizar la influencia relati-
va de las variables diferenciales y de contexto seleccionadas, to-
madas de dos en dos, y de sus interacciones mutuas en los resul-
tados obtenidos en la Escala Perceptivo—Manipulativa y en el
test de Percepcion Visual. (Ver Tablas 4.15 y 4.16 v Anexo I1.)

Considerando conjuntamente las variables Sexo y Edad, en
los resultados de la E. Perceptivo-Manipulativa se advierten diferen-
cias entre los dos grupos —nifios y nifias—, favorables a las nifias en
los tres intervalos de edad: diferencias que tienden a disminuir pro-
gresivamente en los intervalos superiores. En los resultados corres-
pondientes al test de Percepcion Visual, la mayor discrepancia se ob-
serva al comparar el segundo v el tercer intervalo de edad: la varia-
ble sexo no parece incidir significativamente en estos resultados.
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Con relacién a las variables Sexo y Afios de preescolar cur-
sados, se observa que las puntuaciones de la E. Perceptivo—Mani-
pulativa mejoran progresivamente —tanto en el grupo de nifias
como en el de niflos— a medida que aumenta el nimero de afios
de preescolar. Para ambos grupos la progresién mayor se da cuan-
do se han cursado dos afios de preescolar; haber cursado mas de
dos afios se traduce también en una mejora de las puntuaciones,
aunque en menor medida. Las diferencias entre los dos grupos,
favorables a las nifias, se mantienen a igual nimero de afios prees-
colarizados, si bien se advierte que estas tendencias tienden a
aumentar ligeramente cuando aumenta el nimero de afios de
preescolar.

En las puntuaciones del test de Percepcion Visual se advier-
te asimismo que la ejecucién mejora sensiblemente en los dos gru-
pos (nifios y nifias) en quienes han cursado dos afios de preescolar,
respecto a los que sélo han cursado un afio (en este caso, las pun-
tuaciones de ambos grupos no difieren). En cuanto a quienes han
cursado mas de dos afios de preescolar, la ejecucion de nifias y ni-
fios difiere: mientras que en las primeras la ejecucién ascendente
continfa en forma muy apreciable, en los segundos desciende; con
lo que los resultados de este grupo pueden calificarse ciertamen-
te de irregulares.

Atendiendo a las variables Edad y Afios de Preescolar™, en .
los resultados de ambas pruebas se observa la mayor incidencia de
la variable edad, que marca diferencias significativas en los nifios
menores de 6 afios respecto a los otros dos grupos de edad, favo-
rables a los nifios mayores. El haber recibido enseflanza preescolar
durante uno, dos o mds de dos afios se proyecta de forma diferen-
te seghin e! intervalo de edad considerado, si bien la tendencia ge-
‘neral es de progresién en los resultados en funcién del nimero de
afips de preescolar cursados.

Basando el andlisis en las variables Afios de Preescolar y Ta-
mafio de Poblacion ), los resultados de la E. Perceptivo—Manipu-
lativa no apuntan a una progresion regular respecto a los cinco gru-
pos/tamafio de la poblacién para ninguno de los grupos/afios de
preescolar; excepcion hecha del grupo que ha cursado mds de dos

(*) Cuando no se cumple la hipdtesis de igualdad de varianzas, el analisis pierde
poder explicativo, reduciéndose a una gimple comparacién de medias,
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afios de preescolar, en el que se aprecia una mejora ascendente
(notoria) en las puntuaciones del grupo 2 (poblaciones de 2.000 a
10.000 habitantes) al grupo 5 (poblaciones de mds de 500.000 ha-
bitantes). La menor fluctuacién de las puntuaciones se advierte
en el grupo de nifios que han cursado dos afios de preescolar, que
a su vez marcan diferencias favorables respecto a los que han cur-
sado un afio. En este Gltimo grupo de escolaridad las puntuaciones
correspondientes a los distintos grupos/tamafio de poblacion osci-
lan (aumentan ¢ disminuyen) sin regularidad; hecho que podria
tener explicacion en la hipdtesis de la influencia del tipo de centro
donde se ha cursado el preescolar, esto es, el tipo de centro ejerce-
ria una mayor influencia en el tamafio de la poblacion.

Los resultados del test de Percepcidon Visual pueden descri-
birse, en lineas generales, con las mismas caracterfsticas apun-
tadas para la prueba anterior.

Finalmente, al considerar las variables Afios de Preescolar y
Origen Social *), en la E. Perceptivo—Manipulativa se advierte, co-
mo caractcristlca general, una tendencia progresiva a obtener me-
jores resultados del grupo inferior respecto al superior considera-
do, cualquiera que sea el nimero de afios cursados de ensefianza
preescolar. Las diferencias son mds o menos acusadas segiin los pa-
res de grupos comparados, y en algunos casos son insignificantes.
Las discrepancias observadas entre los nifios que han cursado de
uno a dos afios de preescolar s¢ mantienen prdcticamente en to-
dos los grupos sociales incluidos en el estudio. Paralelamente, en
los nifios que han cursado dos afios de preescolar las diferencias
entre los pares de grupos sociales comparados (G. inferior at G.
medio—superior) son menos acusadas. Estas diferencias aumentan
entre los nifios que han cursado m4s de dos afios de preescolar, se-
gun pertenezcan al 1°, 2°, 3° 0 4° grupo social considerado.

Los resultados del test de Percepcién Visual pueden descri-
birse, en lineas generales, con las mismas caracteristicas ya apun-
tadas en la prueba anterior.

Estas observaciones son también aplicables a los resultados
obtenidos en el test de Percepcion Visual

Con objeto de completar la descripcidn, a la vez que se facili-
ta la interpretacion de estos datos, se incluyen los graficos 1 al 10.

{*)Cuando no se cumple la hipdtesis de igualdad de varianzas, el andlisis pierde
poder explicativo, reduciéndose a una simple comparacion de medias.
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Resultados de la Escala Perceptivo—Manipulativa y del Test de
Percepcidn Visual, considerando simultdéneamente dos variables diferenciales

70 =
- " 56
68 //
- S oa -
,_f
i /
il 54
66 - J
] /
- 4 T
/
Vs
64 * 52
62 - Sexo 7 Sexo
. +———+Mujer +—w=—t Mujer
- o——a Varén 504 ¢—s Varén
1 L 1 1 1 1
12 3 Edad 1 2 3 Edad
Grifico 4. 1.—E. Perceptivo—Manipulativa Grifico 4,2.— E. Percepcldn Visual
Sexo y Edad Sexo y Edad
4 56 .
68 fl
_ f
e /f
66 | 54 - [
!
] 7] L ]
64 52 o
62 1
50
62 Sexo ; Sexo
+———+ Mujer + ——+ Mujer
60 . . « Varén J o Varon
i 1 1 ) L 1
1 2 3  Afios Preescolar 1 2 3 Afios Preescolar

Grafico 4.3.—E, Perceptivo—Manipulativa
Sexo y Afios de Preescolar

Grifico 4.4,—E. Percepcidn Visual
Sexo y Afios de Preescolar



422

G.CARMENA Y OTROS
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4.2. Conclusiones

En relacién a los datos expuestos anteriormente, debemos
subrayar que la incidencia de las distintas variables, diferenciales
vy de contexto, seleccionadas es diferente segin la prueba/test
que se considere; lo que en algunos casos hace mds dificil mos-
trar tendencias de cardcter general. No obstante y respecto a es-
tas variables consideradas aisladamente, pueden anotarse las ob-
servaciones siguientes:

— En general, las variables sexo, edad y afios de preescolar
cursados influyen de forma significativa en los resultados obteni-

dos en las pruebas que evalian el desarrollo perceptivo.
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En el caso de la variable sexo, la influencia se refleja en la
obtencién de mejores resultados del grupo de nifias respecta al
grupo de nifios en dos de las tres pruebas analizadas.

En el caso de la variable edad, la tendencia observada es de
una mejora progresiva de los resultados paralela al aumento de la
edad cronologica.

En el caso de la variable afios de preescolar, los mejores pro-
gresos corresponden a los nifios que han cursado durante dos afios
enseflanza preescolar, en tanto que haber cursado mds de dos afios
de preescolar no implica una mejora notable de los resultados.

— En lineas generales, las comparaciones realizadas entre los
diferentes grupos/tamafios de la poblacién se caracterizan por no
reflejar una linea de progresién regular—creciente de las poblacio-
nes de menor a mayor tamafio. Sélo es posible observar diferencias
significativas entre los grupos extremos de la poblacién, esto es, en
poblaciones de menos de 2.000 v de 2.000 a 10.000 habitantes
respecto a poblaciones de 50.000 a 500.000 y mds de 500.000 ha-
bitantes; y ello sélo en dos de las tres pruebas analizadas.

— Las comparaciones realizadas entre los diferentes grupos/
origen social, aun exhibiendo asimismo cierta oscilacion (irregu-
lar) en las puntuaciones, permiten apreciar como tendencia gene-
ral la obtencién de mejores resultados a medida que se asciende
en los grupos sociales aqui considerados, del grupo inferior al
grupo superjor.

Al analizar la influencia relativa a estas variables, tomadas
de dos en dos, en los resultados obtenidos, puede observarse que:

— Las diferencias anotadas respecto a la variable sexo tien-
den a disminuir a medida que aumenta la edad cronoldgica; estas
diferencias tienden a mantenerse (aumentanto ligeramente) a
igual nimero de afios de preescolar cursados. En ambos grupos,
nifios y nifias, la mayor progresion se observa en quienes han cur-
sado dos afios de preescolar.

En relacién a la variable sexo, conviene recordar que en tan-
to que variable psicolégica, debe considerarse como un construc-
to, como un mediador cognitivo entre el sujeto y su entorno; y
es en este sentido que entendemos la. variable sexo como variable
socio—cognitiva.
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— Las diferencias apuntadas respecto a la variable edad se
mantienen cualesquiera que sean los afios de preescolar cursados;
si bien, paralelamente, el nimero de afios de preescolar significa
una mejora progresiva de los resultados en los tres intervalos
de edad.

La varable edad, como ya hemos indicado, no debe interpre-
tarse como un factor causal, con cardcter explicativo, sino como
un fndice globalizador de toda una serie de variables que vienen
a “desembocar” en la edad cronoldgica.

— Los resultados obtenidos al comparar los distintos grupos/
tamafios de la poblacién parecen indicar que bajo este epigrafe se
engloba otra serie de variables que estdn incidiendo en las pun-
tuaciones, que ‘“‘desbordan” la variable tamafio de poblacion en
su sentido estricto. Bajo esta premisa hipotética, puede anotarse
que en general:

» Los resultados de los nifios gque han cursado mds de dos
afios de preescolar mejoran progresivamente en funcion del
mayor tamafio de 1a poblacién de procedencia. ‘

s Los resultados de los nifios que han cursado dos afios de
preescolar muestran el cothportamiento mds regular —las
menores fluctuaciones— para todos los grupos de poblacion
(respecto a los de uno y mds de dos afios de preescolar).

» La tendencia general, ya apuntada, de mejorar los resul-
tados a medida que se asciende en los grupos sociales aqui
considerados (del grupo inferior al superior) se mantiene,
en lineas generales, para los tres grupos/afios de preescolar.
Estas diferencias tienden a disminuir en los nifios que han
cursado dos afios de preescolar. En este sentido, Ja ensefian-
za preescolar puede interpretarse como un factor com-
pensador de las diferencias sociales entre los grupos.
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5. LENGUAIJE
5.1. Result.ados
AYLA ESCALA VERBAL
En primer lugar recogeremos los resultados del andlisis de
la Escala Verbal de McCarthy. Los resultados de la primera

variable diferencial considerada (Edad) son los siguientes:

TABLA 5.1

Resultados Escala Verbal. Variable diferencial; EDAD

Escala Verbal
N Media  )Desy, Tipica
Grupo 1 (menos de 6 afios) 154 64,870 12.030
Grupo 2 (6—6 1/2 afivs) 374 67.754 12.600
Grupo 3 (mds de 6 1/2 afios) 192 71,258 11.431

Puede verse con claridad la progresion que siguen las medias
en el test segin aumenta la edad del grupo. Los resultados del
andlisis de varianza realizado son los siguientes:

TABLA 5.2

Anova (Escala Verbatl) por edades

Variable Hipdtesis mantenida: | Test de igualdad
Igualdad de varianzas de varianzas
Escala Verbal Ho rechazada si
No de grupos: 3 Hipétesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05

Es decir, el andlisis de varianza realizado rechaza la hipote-
sis nula (igualdad de medias) al nivel del 0.05. Habiendo compro-
bado que el test de igualdad de varianzas no encuentra diferencias
significativas entre cllas, no precisamos otro andlisis.

A continuacién (Tabla 5.3) se especifican las tres compara-
ciones posibles entre los grupos de edad:
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TABLA 5.3

Caontraste de medias entre los grupos de edad

Grupo | Grupe 2
(<< 6 afios) (6—6 1/2 aios)
Grupo 2 {6—6 1/2 afios) Ho rechazada -
Grupo 3 {mds de 6 1/2 afios) Ho rechazada | Ho rechazada

Se comprueba, pues, que fodas las diferencias encontradas
entre los grupos resultan significativas.

En cuanto a la segunda variable diferencial (Sexo), los resul-
tados se presentan en la Tabla 5.4. Ademds de estudiar las dife-
rencias en la Escala Verbal en su conjunto, se consideraron los
resultados en dos tests en los cuales tradicionalmente se atribuye
mejor rendimiento a las nifias: Vocabulario y Fluidez Verbal.

TABLA 54

Anova (Eseala Verbal). Variable diferencial: SEXO

Variable Hipotesis mantenijda: | Test de igualdad
: Igualdad de varianzas de varianzas
Vocabulario " Ho no rechazada Si
Fluidez Verbal Ho no rechazada i
Escala Verbal Ho no rechazada Si
NFn de grupos: 2 Hipotesis nula: lgualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05

AsT pues, no se encuentran diferencias significativas entre
los sexos en los aspectos medidos por la Escala Verbal.

El estudio de la variable “‘Afios de Preescolaridad™ presenta
unos resultados sumamente interesantes, que aparecen eén la
Tabla 5.5. :

Puede verse también una clara progresion hacia mayores pun-
tuaciones segiin aumenta ¢l nimero de aflos que el nifio ha asistido
al preescolar. El andlisis de varianza arroja los resultados de la
Tabla 5.6.

Por tanto, la hipdtesis de igualdad de medias es rechazada.
En la Tabla 5.7 se presentan los resultados del contraste de me-
dias realizado a continuacion entre todos los grupos.
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TABLA 5.5

Resultados Escale Verbal. Variable diferencial:
ANOS DE PREESCOLARIDAD

Escala Verbal
N Media Desy. Tip.
Grupo 1 (1 afio) 164 66,758 12.473
Grupo 2 (2 afios) 376 68.827 12.058
Grupo 3 (m4s de 2 aitos) 140 70.343 11.317

TABLA 5.6

Anova (Escalz Verbal) por afios de preescolaridad

Variable Hipétesis mantenida: | Test de igualdad
lgualdad de varianzas de varianzas
Escala Verbal Ho rechazada s
N° de grupos: 3 Hipétesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacion: 0.05

TABLA 5.7

Contraste de medias entre los grupos de diferentes aflos de preescolarided

Grypo 1 (1 afio) Grupa 2 (2 afios)
Grupo 2 (2 afios) Ho no rechazada -
Grupo 3 { =2 afios) Ho rechazada Ho no rechazada

Ho: Igualdad de medias

- Como se puede ver, la diferencia significativa aparece en la
comparacion entre los grupos extremos. La diferencia de un solo
afio de preescolaridad no llega a justificar diferencias estadfstica-
mente significativas en la aptitud verbal.

La siguiente variable diferencial analizada es el Tamadio de
la Poblacion en que reside el individuo. Los resultados del and-
lisis de varianza son los siguientes:
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TABLA S8

Anova (Esc:i!a Verbal) por tamafio de poblacién

Varisble Hipétesis mantenida: Test de jgualdad | Hipdtesis mantenida:
Igualdad de varianzas de varianzas Varianzas desiguales
Escala Verbal Ho ne rechazada No Ho no rechazada
o ”
N de grupos: § Hipotesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05

El tamafio de poblacién, por consiguiente, no estd asociado
a diferentes resultados en la Escala Verbal. Ni el primer contraste
ni el contraste bajo el supuesto de varianzas desiguales (tras com-
probar la desigualdad) encuentran diferencias significativas.

La altima variable diferencial analizada es el “Origen So-
cial” del alumno, categorizado segln el Indice ya expuesto. El
resuljtado del andlisis de varianza es el siguiente:

TABLA 59

Anova (Escala Verbal) por origen social

Yariable Hipétesis mantenida: Test de igualdad
Igualdad de varianzas de varianzas
Escala Verbal Ho rechazada S{
N° de grupos: § Hipdtesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05

Habiendo confirmado, pues, que hay diferencias significati-
vas, veamos los resultados de cada grupo en la Tabla 5.10,

La tendencia parece clara: mejores resultados en Aptitud
Verbal cuanto mis elevado es el status sociocultural. El Andlisis de
Varianza permite averiguar qué diferencias son significativas.
(Ver Tabla 5.11.)

Como puede verse, las diferencias aparecen entre los extre-
mos: el grupo inferior se presenta significativamente por debajo de
los tres superiores y el grupo superior, por encima de los dos in-
feriores, pero las diferencias intermedias no llegan a ser signifi-
cativas estad{sticamente.
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Si pasamos a considerar las variables diferenciales conjun-
tamente, encontramos los resultados que se presentan a continua-
cion. En la Tabla 5.12 aparecen los resultados de la Escala Ver-
bal seglin los pares de variables diferenciales considerados.:

Edad y Sexo

Al igual que cuando consideramos la variable sexo por sepa-
rado, ni aquf ni en los posteriores andlisis aparecen diferencias
significativas atribuibles al sexo en los resultados de la Escala Ver-
bal. S{ resultan claramente significativas las diferencias entre los
grupos de edad. Obsérvese en la Gréfica 5.1.1 la tendencia prdcti-
camente rectilinea a aumentar la puntuacion en la Escala Verbal
segin aumenta la edad.

Fdad y Preescolar

Ambas variables encuentran diferencias significativas. A ma-
yor edad v mayor experiencia de preescolarizacidn, mejores re-
sultados en la Escala Verbal. En la Grdfica 5.1.2 puede apreciarse
claramente la diferencia entre los tres grupos de edad estudiados.
;Cudl de las dos variables resulta mds determinante? Puede verse
que las medias de los nifios menores de 6 afios no superan en nin-
gin caso las de los demds, independientemente de los afios de
preescolar, y también que los mayores de 6.5 affos, aun con un
solo afio de preescolar, aventajan a todos los menores de 6 afios
y a los comprendidos entre 6 y 6 afios y medio con unc y dos afios
de preescolar. Sélo en un caso la mayor preescolaridad llega a con-
trarrestar los efectos de la edad: los nifios de 6 a 6.5 afios con mds
de dos afios de preescolar (Grupo 3) consiguen superar a los de
mds de 6.5 con un afio de preescolar (Grupo 1). En todos los de-
mas casos se mantiene la regla de “‘a mayor edad, mejores puntua-
ciones”, sea cual sea la preescolarizacién (sin olvidar que ¢sta, den-
tro de cada grupo de edad, introduce notables mejoras).

Sexo y Preescolar

De nuevo nos encontramos con diferencias claramente sig-
nificativas atribuibles al preescolar. Considerada la variable Sexo
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GRAFICAS 5.1
Resultados de la Escala Verbal de McCarthy, considerando dos
Variables diferenciales simultdneamente
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CRAFICAS 5,1 {Continuacién)
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en su conjunto, las diferencias no llegan a ser significativas; sin
embargo, puede verse en la Grdfica 5.1.3 que a medida que aumen-
tan los afios de preescolaridad, las nifias toman ventaja sobre los
nifios. Ello podrfa justificar el planteamiento de una hipdtesis ya
sugerida por algunos autores: las nifias parecen obtener mds prove-
cho de los afios de preescolaridad que los nifios, al menos en lo re-
ferente a la aptitud verbal.

Sexo v Origen Social

Como indica la Tabla 5.12, entre estas dos variables apare-
ce interaccién: lo cual incumple una de las hipétesis bdsicas ne-
cesarias para el Andlisis de Varianza. Nos limitamos, por tanto,
a comentar alguno de los datos que aporta la Grdfica 5.1.4;

— En los nifios aparece cierta ventaja de los tres grupes supe-
riores sobre los dos inferiores.

— En las niflas no aparece asi, debido al curioso comporta-
miento del grupo 4, que alcanza puntuaciones inferiores
alasdel3 yel2.

Sexo y Tamafio de Poblacion

Puede verse en la Tabla 5.12 y en la curiosa Grdfica resultante
(5.1.5) que estas dos variables combinadas no encuentran ninguna
tendencia entre los datos que resulte interpretable o digna de
mencién.

Preescolar y Origen Social

Ambas variables encuentran diferencias significativas. Al
igual que anteriormente, cuando consideramos por separado la
variable “Origen Social”, vuelve a aparecer (aunque no de modo
undnime) la tendencia ascendente de las puntuaciones segln se
eleva el nivel sociocultural. ;Introduce la preescolarizacion algin
cambip en estos resultados?.

Puede verse en la Grifica 5.1.6 que en los grupos 4 y § (me-
dio—superior y superior) se mantiene la “jerarqufa” de preesco-
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laridad: a mayor nimero de afios de preescolar, mejores resulta-
dos. No ocurre asi en los tres grupos inferiores, en los que la
mayor experiencia de preescolaridad no aparece asociada a pun-
tuaciones superiores en Aptitud Verbal.

La.pregunta fundamental que se plantea es si gracias al prees-
colar pueden salvarse estas diferencias que aparecen. Con los da-
tos de que disponemos, la respuesta es negativa. La diferencia no
se desvanece porque los nifios de diferente nivel sociocultural ha-
yan asistido el mismo nimero de afios al preescolar ni porque los
de niveles inferiores havan asistido mayor nimero de afios (al me-
nos, al comparar los dos grupos extremos).

En cualquier caso, hay que recordar en este momento las con-
sideraciones sobre el cardcter social del lenguaje que se recoglan
en la introduccién, que obligan a relativizar estos datos obtenidos
mediante una prueba que evalia sdlo determinados aspectos de la
“Aptitud Verbal” y desde determinada perspectiva cultural. Y
tampoco puede escaparse a nuestras conclusiones una hipdtesis
no por obvia menos significativa: posiblemente, los Centros Prees-
colares a los que asisten los nifios de medios desfavorecidos v los
de status superior no puedan equipararse en cuanto a recursos, me-
todologia, calidad de ensefianza, etc. En caso de querer extraer
conclusiones sobre la eficacia de la educacion preescolar para
la educacion compensatoria, no podrian hacerse afirmaciones
sobre el preescolar en general y en abstracto, sino sobre los dife-
rentes centros preescolares tal como hoy existen y funcionan.

B) LA PRUEBA FONOLOGICA

Para el andlisis de la Prueba Fonologica se ha seguido un pro-
cedimiento distinto al de la. Escala Verbal, dada la especial natu-
raleza de la prueba. Se ha escogido aproximadamente la quinta
parte de la muestra que presentara mayores problemas fonoldgi-
¢os. para tratar de identificar si alguna de las variables diferen-
ciales resultaba relacionada con la mayor frecuencia de problemas
fonoldgicos. Los resultados se muestran en la Tabla 5.13.

La sola lectura de la misma ya sugiere en cudles de los grupos
establecidos encontramos mayor frecuencia de incorrecciones fo-
noldgicas, al ofrecernos datos sobre quienes componen esa muestra
reducida de sujetos con peores resultados en la prueba.
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TABLA 5.13

Sujetos can mayores problemas fonolégicos

Muestra total Con problemas fonoldgicos
N=715 N =165
N % N %

SEXO

Nifios 367 51.32 98 59.39

Nifias 348 48,67 67 40.6
EDAD

Menores 6 afios 154 21,53 103 62.42

6—6 1/2 afios 369 S1.61 8 4.85

Mayores 6 1/2 ‘ 192 26.85 54 32.73
PREESCOLAR

Menos de 2 afios 203 28.38 67 40,60

2 afios 372 52.03 &7 44,60

Mis de 2 aflos 140 19.58 31 . 18.79
TAMANO DE POBLACION

Tipo 1 104 14.54 | 24 14.54

Tipo 2 148 20.69 27 16.36.

Tipo 3 148 20,69 45 27.27

Tipo 4 179 25.03 26 15.75

Tipo 5 1335 18.88 43 26.06
ORIGEN SOCIAL

Inferior (1) 108 16 46 27.88

Medio inferior (2) 209 30.96 44 26.66

Medio (3) 148 21.92 28 16.97

Medio superior (4) 125 18.52 26 15.76

Superior (5) 85 12.59 21 12.72

(Nifios con al menos 28 respuestas incorrectas)
N =165 (17 % de la muestra total)

La significacién de tales diferencias puede comprobarse me-
diante la prueba de “Chi cuadrado”, si dividimos la muestra total
en dos: los 165 sujetos con mayores problemas fonolégicos, por
un lado, y el resto de la muestra, por otro. A continuacioén se
presentan los andlisis realizados.
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TABLA 5.14

2
Tablas de contingencia v resuitados de la pruebade X

Con problemas fonologicos Resto de muyestra
SEXO
67 281 X
Nifias 348 | 8l:1
os (80.3) 260 (267.7) x? =552
Niftos 367 ngvel de signif.: (.02
(84.7) (282.3) w< =0.007
168 550 715
EDAD
< 103 51
6 134 | gl:2
35.5 118.5
e X2:260.4
6—61/2 : 369 | nivel signif,: 0.001
st (85.1) 138 (283.8) C=0.5167
>61/2 192 | Cmax=0.707
(44.3) (147.7}
165 550 715
PREESCOLAR
67 136
<2 (48.8) 6.2} 203 ) eli2
. 156. —
67 s05 ¢ X2 =30
2 (85.8) @86.1) 372 | nivel de signif.: 0.001
31 ' 109 : "C=10.2006
> 140 | Cmax =0.707
(32.3) (107.7)
165 550 715
I TAMARO DE POBLACION
24 80
1 104
(24) (80)
) 27 122 149 .
gl:
34.4 1146 —
as O 103 ( ) x2=19
3 @a.1) (113.8) 148 | nivel de signif.: 0.001
26 : 153 - C=0.,161
4 179 | Cmax =0.707
(a1.3) (137.7)
43 92 _
5 13§
(31.2) {103.8)
165 550 715

(Entre paréntesis se indican las frecuancias tedricas o esperadas)
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TABLA 5.14 (Continuacion)

Tablas de contingencia y resuitados de la prueba de )(2

| Con problemas Resto muestra
ORIGEN.SOCIAL
46 62
1
{26.4) (81.6)
44 165
2
(51.1) (158) 2
23 120 X" =23.6
3 nivel de 3ignif.: 0.184
(36.2) (111.8) C =0.184
26 99 Cmax = 0.707
4
(30.5) (94.5)
21 64
5
(20.7) (64.2)

(Entre paréntesis s¢ indican las frecuencias tedricas o esperadas)

Comeo puede verse, en los cinco casos se puede rechazar la hi-
potesis nula (no diferencia). No obstante, siendo clara la signifi-
ccacién, la asociacién entre variables es muy débil, como indican
los coeficientes ¢? y de contingencia. S6lo en la variable edad
encontramos una asociacién muy considerable, aunque no fécil-
mente explicable desde el punto de vista tedrico. Como se ve en
la Tabla 5.13, en el grupo de nifios ‘‘con problemas fonologi-
cos” el grupo mayoritariamente representado es el de menores
de 6 afios; pero después estd el de mayores de 6 /2y por Gltimo,
el de 6 a 6 1/2. En preescolar hay una ligera asociacién. Y en las de-
mds, los valores son insignificantes.

5.2. Conclusiones

En cuanto a la Escala Verbal, los resultados presentados an-
teriormente permiten sefialar las siguientes conclusiones:

e En 1° de EGB la Aptitud Verbal de los nifios (medida por
la Escala McCarthy) difiere de forma estadisticamente sig-
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nificativa segiin la edad. Como es natural, la direccién de
tales diferencias va a favor de los mds mayores (inds de 6
afios v medio), seguidos del grupo intermedio y mds nume-
roso {(entre 6 y 6'/,); mientras que el grupo de menos de
6 afios es el que presenta la media mds baja. El peso de la
variable edad aparece nitidamente en todas las compara-
ciones realizadas.

No aparecen diferencias significativas en cuanto a Aptitud
Verbal entre los nifios y las nifias; todo lo mds, parece que
las nifias obtienen mayores beneficios de su preescolaridad
que los nifios en cuanto a las competencias lingiisticas
analizadas. Si bien no hay diferencias significativas entre
nifios v nifias con menos de dos afios de preescolaridad,
si empiezan a distanciarse 08 que han asistido dos afios
al preescolar y sobre todo, los que han tenido una expe-
riencia de preescolaridad mayor de dos afios.

El namero de afios que el nifio ha estado preescolarizado
influye claramente en los resultados obtenidos en la Esca-
la Verbal. La diferencia significativa aparece al comparar
los grupos extremos: de un afio de preescolaridad y de mds
de dos afios. En las comparaciones intermedias, la diferen-
cia (que sigue la direccidn ya seflalada: puntuacidén mds ele-
vada cuanto mayor es la preescolaridad) no llega a ser esta-
disticamente significativa.

De todas formas, tras reconocer la influencia positiva
de la mayor preescolarizacién en la Aptitud Verbal, hay
que seflalar que no parece ser ia variable mds determinan-
te. La edad de los nifios, por ejemplo, parece influir mds
en los resultados que sus afios de preescolar. Ya se ha se-
fialado que los menores de 6 afios, sea cual sea el nimera
de sus afios de preescolar, quedan por debajo de todos los
demds grupos. Tampoco puede decirse que la influencia
del preescolar pueda eliminar las diferencias atribuidas
al origen social (especialmente al comparar grupos extre-
mos). Puede verse que las medias de los dos grupos de nivel
sociocultural inferior (sean cuales sean sus aflos de prees-
colar) quedan siempre por debajo de las del grupo supe-
rior (incluso de los que sélo tienen un afio de preescolar).
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» El tamafio de la poblacion de residencia no estd asociado
a diferencias en la Aptitud Verbal; o en todo caso, encuen-
tra diferencias diffcilmente interpretables, como en elde la
comparacién entre sexos segin el tamafio de poblacion.

» El origen social del nifio establece diferencias entre los
grupos extremos. Se¢ comprueba, fundamentalmente, la
inferioridad del grupo sociocultural mds bajo respecto de
los superiores en Aptitud Verbal. Pero entre los grupos
intermedios prdcticamente no se encuentran diferencias
categoricas que permitan hablar de una tendencia estadfs-
ticamente significativa. Como ya se ha comentado, e] Prees-
colar puede, al menos, suavizar —parece que no eliminar—
algunas de estas diferencias encontradas con la Escala
Verbal de McCarthy.

En cuanto a los resultados de la prueba fonoldgica, los datos
nos permiten sefialar timidamente los grupos en los que parece
encontrarse con mds frecuencia nifios con problemas. fonolégi-
cos O retrasos respecto a los demds:

— mds entre los nifios que entre las nifias,
— mds entre los menores de 6 afios en 1° de EGB,

— mds entre los gue han acudido menos de dos afios al prees-
_colar,

— mds entre los del grupo sociocultural inferior.
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6. PSICOMOTRICIDAD

El objeto de este apartado es el andlisis de los datos obteni-
dos en la evaluacion de determinados aspectos del desarrollo psi-
comotor desde una nueva perspectiva, esto es, comprobando la
significacién de las diferencias en los resultados de distintos
grupos establecidos en base a determinadas variables diferencia-
les v de contexto.

Para este andlisis se han considerado las variables sexo, edad,
aflos cursados de ensefianza preescolar, tamafio de la poblacidon
de procedencia y origen social del alumno. Se han considerado
asimismo los resultados obtenidos en las pruebas Escala de Mo-
tricidad, Conocimiento del propio cuerpo y Dominancia Lateral
(este altimo solo para las variables sexo, edad y afios de prees-
colar). Se ha utilizado la técnica del Andlisis de Varianza.

Pasamos a continuacién a describir y comentar los resulta-
dos de dicho anilisis.

6.1. Resultados

En cuanto a la variable sexo, no se observan diferencias
significativas entre los dos grupos en los resultados obtenidos en
la Escala de Motricidad; tampoco difieren significativamente estos
dos grupos en la prueba de Dominancia Lateral. S8in embargo,
si existen diferencias estadfsticamente significativas en el Test
de Conocimiento del Propio Cuerpo, donde las nifias obtienen
puntuaciones superiores. (Ver Tablas 6.1 y 6.2.)

TABLA 6.1
Andlisisde la Varianza. Variable diferencial: Sexo.

Variables Hipitesis mantenida: | Test de igualdad | Hipotesis mantenida

. Igualdad de varianzas de varianzas | Varianzas desiguales
Escala Motricidad Ho no rechazada Si .
Conocimiento P. Cuerpo| Ho rechazada No Ho rechazada
Lateralidad: Mano Ho no rechazada Si )
Lateralidad: Ojo Ho no rechazada Si
Lateralidad: Pie Ho no rechazada .8

Hipdtesis nula: Igualdad de medias. N° de grupos 2. Nivel de significacién: 0.05.
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TABLA 6.2

Resultados: Conocimiento P. Cuerpo.

G, VARON G, MUJER -

N Media Des‘éiacién N Media | Desviacion
Tipica Tipica

368 | 21.872 . 3.175 351 | 22.960 2.690

Variable diferehcit;.l: Sexo

La variable edad permite establecer diferencias significati-
vas entre los distintos grupos en las puntuaciones correspondien-
tes a la Escala de Motricidad y al test de Conocimiento del pro-
pio cuerpo. En.ambos casos, la discrepancia en los resultados se
advierte al comparar ¢l primero y el segundo intervalo de edad
(menos de 6 affos y de 6 afios a 6'/;, respectivamente) con el
tercer intervalo considerado, es decir, entre mds y menos de 6
afios y medio. En la prueba de Dominio Lateral no se advierten
diferencias significativas entre los tres grupos/intervalos de edad
establecidos. (Ver Tablas 6.3, 6.4 y 6.5.)

TABLA 6.3
Andlisis de la Varianza, Variable diferencial: Edad
Variables Hipotesis mantenidn: Test de igualdad
Igualdad de varianzas de varianzas

Escala Motricidad . Ho no rechazada 5i
Conocimiento P. Cuerpo Ho rechazada Si
Lateralidad: Mang Ho no rechazada

Lateralidad: Qjo - Ho no rechazada

Lateralidad: Pie Ho no fechazade

Hipdtesis nula: Igualdad de medias. Nn de grupos 2.  Nivel de significecién: 0.05

TABLA 6.4

Resultados; Escala de Motricidad
Conocimienta P, Cuerpo

G : Menos de 6 afios Gy: De 6 aflos a 61/2 G 3 Mis de 61/2 adios
N° | Media | Desviacion | N° | Media | Desviacion | N° | Media | Desviacion
Tipica Tipica Tipica

154 | 22.032 3.175 22.284 2.994 192 | 22.932 2.791

154 | 50974 7.296 i 53.877 8.104 192 | §6.687 7.998
313

Variable diferencial: Edad
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TABLA 6.5

Contraste de medias. Variable diferencial: Edad

Escala de Motricidad Conocimiento Propio Cuerpo
G.1 G2 . Gl G.2
G2 R - G.2 NR -
G3 R R G.3 R R

R : Se rechaza, a un nivel del 0.05, la hipdtesis de igualdad de medias entre los gru-
poslyl.

NR : No se rechaza, a un nivel del 0.05, la hipétesis de igualdad de medias entre los gru-
poslylJ.

Considerando la variable afios de preescolar cursados, pueden
apreciarse diferencias estadfsticamente significativas en las pun-
tuaciones correspondientes a la prueba Conocimiento del Propio
Cuerpo; concretamente, al comparar el primer grupo con el se-
gundo: los mejores resultados corresponden a los nifios que han
cursado ensefianza preescolar durante dos afios, mientras que los
resultados no mejoran sensiblemente cuando se han recibido
mds de dos aflos de preescolar. En los resultados de la Escala de
Motricidad no se distinguen significativamente los nifios que
han recibido uno, dos o mds afios de preescolar; otro tanto sucede
en la prueba de Dominio Lateral, donde no se observan diferencias
significativas entre los tres grupos (ver Tablas 6.6,6.7 y 6.8).

TABLA 6.6

Andiisis de Varianza. Variable diferencial: Afios de Pregscolar.

Variables Hipotesis mantenida: | Test de igualdad |[Hipotesis mantenida
Igualdad de varianzas | de varianzas |Varianzas desiguales
Escala Motricidad Ho no rechazada 8i
Conocimiento P. Cuerpo Ho rechazada S{
Lateralidad: Mano Ho no rechazada s{
Lateralidad: Ojo Ho no rechazada si
Lateralidad: Pie Ho no rechazada No Heo no rechazada

(=]
N de grupos: 3
Hipétesis nula: Igualdad de medias Nive] de significacién: 0.05
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TABLA 6.7

Resultados: Escala Motrickded
Canocimiento P, cuerpo

Variable diferencial: ARos de Preescolar

G.1: Un afio G.2: Dos afios G.3: Mis de 2 afios
N° | Medis | Desyiacién | N° | Media |Desviacion | N° | Media |Desviacion
Tipica Tipica Tipica
165 | 53.782 7.478 376 | 54.569 7.796 140 | 54.923 8.443
164 | 22.061 3.055 376 | 22.593 2.852 140 | 22.950 2.760
TABLA 6.8

Contraste de medias. Variable diferencial: AFRos de Prescolar

Escala de Motricidad Conocimiento Propio Cuerpo

G.1 G.2 G.1 G.2
G.2 NR - G2 R -
G.3 NR NR "G.3 R NR

R: Se rechaza, a un nivel del 0.05, la hipétesis de igualdad
de medias entre los grupos 1y J.

NR: No se rechaza, a un nivel del 0.05, {a hipdtesis de igual-
dad de medias entre los grupos 1y ).

La variable famadio de poblacion no permite distinguir de
forma significativa los resultados en los cinco grupos establec1—
dos. (Ver Tabla 6.9.)

TABLA 6.9
Andlists de Varianza. Vartable diferencial: Tamaflo de pablacién
Variables - Hipbtesis mantenida: | Test de igualdad
Igualdad de varianzas de varianzas
Escala Motricidad . Ho no rechazads 51:
Conocimiento P. Cuerpo Ho no rechazada Si

N7 ge grupos: § Hipdtesis nula: Jgualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05
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Por aitimo, tomando como base del andlisis la variable Ori-
gen Social, sélo se aprecian diferencias significativas entre los dis-
tintos grupos en los resultados correspondientes al test Conoci-
miento del Propio Cuerpo. (Ver Tablas 6.10, 6.11 y 6.12.) Sin
embargo, al observar las comparaciones hechas grupo a.grupo,
no se advierte una regularidad de la que extraer observaciones

concluyentes.
TABLA 6.10

Andlisis de Varianza, Varlabie diferencial: Origen Soctal

Variables Hipdtesis mantenida: | Test de ignaldad
Igualdad de varianzas de varianzas
Escala Motricidad Ho no rechazada Si
Congcimiento P. Cuerpo Ho rechazada Si
N° de grupos: § Hipotesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05
TABLA 6.11

Conocimiente P. Cuerpo. Varigble diferencial: Qrigen Soclal

G.1; Inferior G.2: Inferior—Medio G.3: Medio G.4: Medio—Superior G.5: Supesior
N° | Media | Desv. | N°| Media | Desv, | N° | Media { Desv. | N° | Media | Desv, | N°| Media | Desv.
Tipica Tipica Tipica Tipica Tipica

110 (21,391 3234 (206 | 22.224 | 2988 | 148 |22.453] 3.036 | 126| 23.167| 2.685 | 86| 22835 2975

R:
NR:

TABLA 6.12

Contraste de medias. Variable diferencial: Origen Social

CONOCIMIENTO PROPIO CUERPO
G.1 G2 G.3 G4
G.2 R — - -
G.3 R NR — -
G4 R R R -
G.5 R NR NR NR

Se rechaza, aun ni_velldel 0,05, la hipétesis de ig.ualdad de medias entre los grupos Iy J.
No se rechazs, a un nivel del 0.05, la hipdtesis de igualdad de medias entre los grupos Iy J,
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Se ha procedido, asimismo, a comprobar la influencia rela-
tiva de estas variables, diferenciales v de contexto, tomadas de
dos en dos, en los resuitados de los tests de la Escala de Motrici-
dad. (Ver Tabla 6.13 ¥ Anexo II.)

Considerando conjuntamente las variables sexo y edad, en
los dos grupos (nifias y nifios) se observa una mejora progresiva
de los resultados en los tres intervalos de edad. Las diferencias
vienen marcadas en este caso por la edad, no por el sexo.

En relacién a las variables sexo y afios de preescolar, el and-
lisis muestra que no existen diferencias significativas entre los dos
grupos (nifios y nifias) en la ejecucidén de las pruebas, cualquie-
ra que sea el niimere de afios de preescolar cursados.

Atendiendo a la variable edad vy afios de preescolar, en lineas
generales, los progresos en los resultados se deben mds a la edad
que a la preescolarizacion. Sin embargo, y anotando la escasa signi-
ficacion de las diferencias, para los tres grupos de edad el avance
m4ds claro se produce en los nifios que recibieron dos afios de prees-
colar respecto a los preescolarizados durante un afio. _

Con referencia a las variables afios de preescolar y tamafio
de poblaciont"?, e} anilisis indica !a no significacion estad{stica de
diferencias en la ejecucion de los tests entre los cinco grupos (ta-
mafio de poblacién y para cualguier nimero de afios de preescola-
ridad). Como queda claramente reflejado en el grdfico correspon-
diente (6.4), los resultados de los distintos grupos/tamafio de po-
blacién (para cualquier nimero de afios de preescolar) oscilan de
forma irregular, o que impide hacer observaciones concluyentes.
Solo resta anotar, aun considerando que en su globalidad no exis-
ten diferencias estadfsticamente significativas, que en los grupos de
uno y menos de dos afios de preescolar la mayor diferencia se ob-
serva entre los grupos de poblacion 1 y 5 (2.000 y 500.000 habi-
tantes, respectivamente); en tanto que en el grupo de dos afios de
preescolaridad la diferencia en la ejecucioén entre estos dos grupos
es priacticamente nula.

Finalmente, al examinar la'influencia relativa en los resulta-
dos de las variables afios de preescolar y origen social, el andlisis

(*) Cusndo no se cumple Ia hipdtesis de igualded de varianzas, el andlisis plerde
poder explicativo, refiriéndose a una simple comparacion de medias.
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Resultados de la Escala de Motricidad, considerando simultdneamente
dos variables diferenciales
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muestra de nuevo la no existencia de diferencias estadisticamente
significativas en la ejecucién de los tests entre los grupos/origen
social aqui considerados —para los 3 grupos/afios de preescolar—.
En este caso, se hace notar la minima fluctuacién en las puntua-
ciones de los nifios preescolarizados durante dos afios respecto a
los 5 grupos sociales considerados.

Al objeto de contemplar v facilitar la interpretacién de estos
resultados, hemos incluido los graficos 6.1 al 6.5 que reflejan
con claridad las observaciones ya expresadas. :

6.2. Conclusiones

Del andlisis de los datos examinados anteriormente pueden
extraerse las siguientes observaciones de cardcter general.

— La variable edad influye de forma significativa en los re-
sultados obtenidos por los alumnos en las pruebas destinadas a eva-
luar algunos aspectos del desarrollo psicomotor. Las diferencias se
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traducen en la obtencién de mejores resultados a medida que
aumenta la edad cronolégica. Conviene recordar, en orden a la in-
terpretacion de este dato, que, seglin ya se ha apuntado, Ia edad
cronologica no debe interpretarse como un factor causal, explica-
tivo, sino como un indicador global en el que converge toda una
serie de variables.

— La variable afios de preescolar s0lo parece incidir signifi-
cativamente en los resultados correspondientes a una de las dos
pruebas examinadas. En este caso, e! dato que debe retenerse es
el progreso que significa haber recibido ensefianza preescolar du-
rante dos afios, respecto a quienes sélo han cursado estas ensefian-
zas durante un afio. '

— La variable sexe no influye de forma significativa en los
resultados de las pruebas correspondientes al desarrollo motor.

— Del anilisis realizado en base a las variables origen social
y tamaiio de poblacion de procedencia del alumnado no se de-
duce una clara influencia de dichas variables en los resultados de
las pruebas. Al estudiar la influencia relativa de estas variables
junto a la variable afios de preescolar, con todas las reservas que
implica la no significacidn estad{stica, puede anotarse que;

e En la comparaciéon entre los distintos grupos/tamafio de
poblacién, las mayores diferencias en los resultados se ad-
vierten —para los grupos de uno y mds de dos afios de prees-
colar— entre los grupos extremos de la poblacién, mientras
que en el grupo de dos afios de preescolar esta diferencia es
practicamente nula.

» En la comparacién entre los distintos grupos/origen social,
los resultados de los nifios preescolarizados durante dos
afios exhiben una fluctuacién minima, para los cinco gru-
pos sociales considerados.

— El grado y el tipo de Predominio Lateral observado en los
nifios de la muestra no se ven afectados por las variables sexo, edad
y afios de preescolar. El hecho de no apreciar diferencias signifi-
cativas entre los distintos grupos de edad se debe al corto inter-
valo de edad objeto de estudio.
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7. SOCIALIZACION
7.1. Resultados

El anilisis diferencial de resultados se ha realizado con los
datos de las siete Escalas Factoriales que componen la BAS—1 (ex-
ciuida la Escala Criterial). En la Tabla 7.1 se presentan los resul-
tados del Andlisis de Varianza entre los grupos de diferente Edad.

TABLA 7.1

Anova (Socializacidn). Variable diferencial: EDAD

Variables Hipdtesis mantenida: Test de iguald. | Hipotesis mantenida:
Iguald. de varianzas de varianzas Varianzas desiguales
Liderazgo Ho rechazada Si
Jovialidad Ho rechazada Si
Sensibilidad S. Ho no rechazada Si
Respeto Autocon. Ho no rechazada Si
Agresi. Terquedad Ho no rechazada No Ho no rechazada
Apatia—Retraim. Ho rechazada No Ho rechazada
Ansiedad=Timidez Ho rechazada No Ho rechazada
N° de grupos: 3 Hipdtesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0.05

Como puede verse, en ires de las escalas el test de ignaldad
de varianzas ha encontrado diferencias significativas en las varian-
zas, por lo que se repite el andlisis bajo el supuesto de varianzas
desiguales. Los resultados del Anova permiten rechazar la hipte-
sis de igualdad de medias en cuatro de las siete escalas:

— Liderazgo

— Jovialidad

— Apatia—Retraimiento
— Ansiedad—Timidez.

En la Tabla 7.2 se presentan los resultados de los tres grupos
en cada una de dichas escalas. -

Puede verse que en las dos primeras (aspectos facilitadores
de la socializacién) la media aumenta al aumentar la edad. En
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Ansiedad—Timidez disminuye al aumentar la edad. En Apatfa—
Retraimiento los resultados no son tan rectilineos. La puntuacion
més alta aparece en el grupo de menor edad, pero luego le sigue el
de mayor edad.

A continuacién se indica cudles de las diferencias encon-
tradas resultan significativas.

TABLA 7.2

Resultados Soclalizacion. Yariable diferencial: EDAD

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
{(<.6 afios) (6—6 1/2 afios) (>>6 1/2 aiios)
N=129 N =317 N =153
Media Desviac. Media Desviac. Media | Desviac.
Tipica Tipica Tipica
Liderazgo 18.062 14.332 20,716 11.606 23.300 10.853
Jovialidad 22.302 6.929 23.605 6.499 24542 5,782
Apatia—Retraim. 10.796 11.630 7.918 8.776 8.117 9.063
Ansiedad—Timid. 9.862 6.741 B8.050 6.980 1484 5.498

TABLA 7.3 4

Contraste de medias entre los grupos de edad

Liderazgo Jovialidad Apatia—Retraim. | Ansiedad -Timidez
G1 G2 G1 G2 G1 G2 G1 G2
G2 Ho re- — Ho no - Ho re- — Ho re- -
chazada techaz, chazada chazada
G 3| Hore- Ho re- Ho re- Ho no Ho re- Ho no Ho re- Ho no
chazada | chazada | chazada | rechaz, | chazade |rechaz.} chazada | rechaz.

Ho: Igualdad de medias N° de grupos: 3
A partir de la tabla anterior los datos resultan de muy fdcil
interpretacion. :

— En la dimensién Liderazgo, las diferencias entre los grupos
de edad son todas significativas. Aparece clara, pues, la
tendencia a manifestar mds conductas de este tipo en los

nifios mds mayores.
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— En cuanto a Jovialidad, la diferencia significativa aparece
entre los mds mayores y los mds pequefios, pero no en las

comparaciones intermedias.
— En Apatia—Retraimiento y Ansiedad—Timidez (los

<

‘pro-

blemas de personalidad™) la pauta es la misma: aparece di-
ferencia significativa entre los nifios con menos de 6 afios
de edad (G 1) y los de 6 a 6 1/2 (G 2) o mis afios (G 3),
pero no entre estos dos Gltimos grupos. Presentan menos
obstdculos e inhibiciones sociales, por consiguiente, los
nifios que han cumplido ya los 6 afios en los comienzos
de 1° de EGB.

En cuanto a las diferencias entre los sexos, en la Tabla 7.4
se presenta el andlisis de varianza correspondiente.

TABLA 74

Anova (Socializacién). Variable diferencial: SEXQ

Variables Hipdtesis mantenida: | Test de iguald. | Hipdtesis mantenida:
Iguald, de varianzas de varianzas | Varianzas desiguales
Liderazgo Heo no rechazada S
Jovialidad Ho no rechazada s
Sensibilidad Social Ho rechazada Si
Reésp.—Autocontrol Ho rechazada No Ho rechazada
Agresiv.—Terguedad Ho rechazada No Ho rechazada
Apatia—Retraimiento Ho no rechazada Si

Ansiedad—Timidez

Ho no rechazada

5

0
N de grupos: 2

Nivel de significecion: 0.05

Hipé4tesis nula: Igualdad de medias

Puede verse que sdlo aparecen diferencias significativas en
tres de las escalas. En la Tabla 7.5 se presentan los resultados de
cada grupo en estas tres escalas.

Se observa que las puntuaciones de las nifias en los dos aspec-
tos positivos/facilitadores son superiores a las de los nifios, mien-
tras que la media de éstos es superior a la de las nifias en “Agre-
sividad—Terquedad”. _

La tercera variable diferencial analizada son los afios de
preescolaridad del nifio. En la Tabla 7.6 aparecen los resultados
del Andlisis de Varianza realizado.
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TABLA 7.5
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,

Resultados Soclalizacién, Variable diferencial: SEXO

I Grupo 1: Nifios Grupy 2: Nifas
N =1312 N =287
Media Desviacion Media Desviacion
Tipica Tipica
Sensibilidad Social 17.010 7.789 18.491 7.119
Respeto—Autocontrol 31.747 10.884 34.962 92,367
Agresividad—-Terquedad 8.593 8.409 5.758 &.469
TABLA 7.6

Anowa (Socializacién). Variable diferencial: ANOS DE PREESCOLARIZACION

Variables Hipétesis mantenida: | Test de iguald. | Hipotesis mantenida:
Iguald. varianzas de varianzas | Varianzas desiguales
Liderazgo Ho rechazada Si
Joviatidad Ho rechazada Si
Sensibilidad Social .Ho no rechazada St
Resp.—Autocontrol ‘Ho no rechazada No Ho no rechazada
Agresiv.—Terguedad Ho no rechazada No Ho no rechazada
Apatia--Retraimiento Ho rechazada No Ho rechazada
LAnsiedad-—Timidez Ho rechazada Si

ND de grupos: 3

Nivel de significacion: 0.05

Hipétesis nula: Igualdad de medias

Como puede verse, en cuatro de las escalas aparecen diferen-
cias significativas. Los resultados en cada una de ellas son los si-

guientes.

TABLA 7.7

Resultados Sacializacién, Varigble diferencial: ANOS DE PREESCOLARIZACION

Grupo 1 (1 afio) thlﬁ) 2 (2 afios) | Grupo 3 (2 aiios)
N =143 =323 N =106

Media Desviac. Media Desviac. Media | Desviac,
Tipica Tipica Tipica
Liderazgo 18.280 11.242 21.421 10,763 23,670 12.218
Jovislidad 22.308 6.078 23.793 6.826 25.538 | 6.563
Apatia—Retraim, 2.664 9.254 8.620 9.737 5.670 7.303
Ansied.—~Timidez 9.301 5.942 8.412 6232 6.538 5.329
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La tendencia de los datos parece clara: en los dos aspectos
positivos y facilitadores las' puntuaciones aumentan cuanto ma-
yor es el nimero de afios de preescolarizacién, mientras que en
los aspectos inhibidores la tendencia es a la inversa.

En la Tabla 7.8 se recoge la significacién de las diferencias
entre cada uno de los grupos.

TABLA 7.8

Contraste de medias en Socializacidn segtin los afios de FPreescolaridad

Liderazgo Jovialidad Apatia—Retraim. | Ansiedad—Timidez
G1|G.2 G.1]G.2] G.1|G.2 G.1 G2
G.2 R - G2 R - G2 | NR — G2 | NR -
G.3 R NR [ G.3 R R G.3 R R G.3 R R
N° de grupos: 3 Hipotesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significaclén: 0,05

A partir de los datos de esta tabla pueden extraerse las si-
guientes conclusiones:

» En Jovialidad, todas las comparaciones arrojan diferen-
cias significativas. Cuanto mds larga ha sido su preescolari-
dad, el prupo alcanza superiores puntuaciorcs en esta es-
cala, que recoge extraversion, sociabilidad, bu.en dnimo.

e En Liderazgo, la diferencia aparece entre quienes han teni-
nido sélo un afio (Grupo 1) v los que han tenido dos o mds
anos de preescolaridad (Grupos 2 v 3). El tipo de conduc-
tas recogidas en esta escala (iniciativa, autoconfianza, em-
patia) refleja competencias sociales mds avanzadas; por
lo cual es razonable postular la necesidad de una relativa-
mente prolongada experiencia de relacion con los iguales
para desarrollarlas.

s En Apatia—Retraimiento y Ansiedad—Timidez (los “pro-
blemas de personalidad” de la teorfa bifactorial) aparece
la misma pauta: las diferencias aparecen entre el Grupo 3
(mds de dos afios de preescolaridad) y los otros dos. Aun
puntuando mds bajo el grupo 2 que el 1, el “salto” signi-
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fivativo lo da el (ltimo grupo, que presenta menor frecuen-
cia en este tipo de conductas de retraimiento, inseguridad e
inhibicién social.

La variable Tamafio de Poblacién también encuentra dife-
rencias significativas. Los resultados de Anglisis de Varianza son
los siguientes.

TABLA 7.9

Anova (Socializacién). Variable diferencial: TAMARNO DE POBLACION

Varables Hipatesis mantenida: | Test de iguald. | Hipotesis mantenida:
Igualdad.varianzas de varianzas | Varianzas desiguales
Liderazgo Ho no rechazada St
Jovialidad Ho rechazada si
Sensibilidad Socis! Ho rechazada No Ho rechazada
Respeto—Autocontrol Ho rechazada Si
Agresiv, —Terquedad Ho rechazada No Ho rechazada
Apatia—Retraimiento Ho rechazada No Ho rechazada
Ansiedad —Timidez Heo rechazada No Ho rechazada
N° de grupos; 5 Hipotesis nula: Igualdad de medias

Nivel de significacién: 0,05

El primer andlisis no rechaza la hipdtesis nula sélo en un
caso: Liderazgo. Al comprobarse que en cuatro casos las varian-
zas no son iguales, se repite el andlisis bajo el supuesto de varian-
zas desiguales, que confirma los resultados del primer andlisis en
las cuatro escalas.

Los resultados de las seis escalas en las que si aparecen dife-
rencias significativas son los de la Tabla 7.10.

Dado el nltmero de grupos, no resulta sencillo apreciar a sim-
ple vista si aparece alguna tendencia relevante y significativa en
los datos. En Ia Tabla 7.11 se presentan los resultados del con-
traste de medias entre los diferentes grupos.

Los resultados presentados en las Tablas 7.10 y 7.11 pueden
expresarse de la siguiente forma:

e En Jovialidad aparecen diferencias significativas a favor
del grupo 4 (50.001—-500.000 habitantes) entre éste y los
tres grupos inferiores. También es significativa la diferen-
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TABLA 7.11

Contraste de medias en Socializacion segun los diferentes grupos

Jovialidad
1 2 3 4
2 | NR | — - -
3 NR NR - —
4 R R R —
5 NR R NR NR
Respeto—Autacontrol
1 2 3 4
2 R [ — - -
3 NR R - —
4 NR R NR -
5 NR R NR | NR
Apatia—Retraimiento
1 2 3 4
2 NR — — -
3 NR | NR - -
4 R R | R -
5 R R NR

R : Se rechaza la hip&tesis nula (nivel 0,05).
NR : No se rechaza Ia hipdtesis nula (nivel 0.05).

459

Sensibilidad Social
r 2134
2 |NR | - - -
3 NR NR - -
4 NR NR NR -
5 R NR NR
Agresividad—Terquedad
1 |2 3|4
4 R — — —
3 NR R - —
4 NR R NR -
s NR R NE NR
Ansiedad —Timidez
1 |2 |31 4
2 NR — — -
3 NR NR - -
4 R R R -
5 R R R NR

Nim. de grupos:5
Hipbtesis nula: Igualdad de medias
Nivel de significacién: 0.05

cia entre las ciudades de mids de 500.000 habitantes (gru-
po 5) y las de entre 2.001 y 10.000 (grupo 2), a favor de
las primeras.
« En Sensibilidad Social aparece clara la diferencia entre las

ciudades mds grandes (grupo 5) y las mds pequefias (gru-.
pos 1 y 2), alcanzando puntuaciones superiores las pri-

meras.
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o En Respeto—Autocontrol y Agresividad—Terquedad apa-
rece el mismo patrén: las tnicas diferencias significativas
son entre el grupo 2 (2.001—10.000 habitantes) y todos
los demds. En el primer caso, el grupo 2 alcanza una pun-
tuacién inferior y en el segundo, superior (no podia ser
de otra manera evidentemente).

« En Apatia—Retraimiento y Ansiedad—Timidez encontra-
mos patrones idénticos: los grupos 4 ¥ 5 (ciudades de mds
de 50.000 habitantes) puntian significativamente més
bajo que los tres primeros (poblaciones de menos de 50.000
habitantes) en estos dos “problemas de personalidad”
que dificultan la socializacidn.

o Refiriéndose al conjunto, hay que decir que entre los gru-
pos 4 y 5 no se aprecia ninguna diferencia significativa,
como tampoco entre el grupo 1 y el 3 (y muy pocas entre
1 v 2 vy entre 2 y 3). De las 60 comparaciones realizadas
(6 escalas por 5 grupos), las diferencias significativas se
reparten as{:

— 4 entre los tres primeros grupos
— (0 entre los dos 0ltimos grupos
— 22 entre los tres primeros y los dos 0ltimos

Estos datos nos autorizan a considerar dos grandes grupos de
poblaciones en cuanto a las diferencias en Jos resultados de la Bate-
rfa; por un lado, las poblaciones de menos de 50.000 habitantes
(que muestran cierta tendencia a presentar puntuaciones inferiores
en los aspectos facilitadores y superiores en los aspectos inhibidores
de la socializacién) y por otro, las poblaciones de mds de 50.000
habitantes (que presentan puntuaciones superiores ¢ inferiores res-
pectivamente, en los dos grupos de aspectos mencionados).

En cuanto a la tltima variable diferencial considerada, Ori-
gen Social, los resultados del Andlisis de Varianza son los de la
Tabla 7.12.

Como puede verse, s6lo en Sensibilidad Social no aparecen
diferencias significativas. La conducta prosocial no parece, por
tanto, relacionada con el origen social del nifio. A continuacién
se presentan los resultados de las escalas en las que si aparecen
diferencias significativas (véase Tabla 7.13).
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A simple vista, puede comprobarse que los resultados en “as-
pectos facilitadores” tienden a elevarse segin aumenta el status
sociocultural, mientras que los de “aspectos negativos o inhibi-
dores” tienden a disminuir. En la Tabla 7.14 se presentan los con-
trastes de medias entre los distintos grupos.

Podemos comentar los datos presentados en la tabla de la
siguiente forma:

— En Liderazgo las diferencias significativas aparecen al com-
parar el grupo | (inferior) con los superiores (3,4 y 5, es

TABLA 7.14

Contraste de medias segiin Origen Social

Liderazgo Jovialidad

1 2 3 4 1 2 3 4

2 NR — — — 2 NR - — —

3 R | NR - - 3 NR | NR — -

4 R | NR | NR | — 4 R R R -
5 R | NR ] NR | NR 3 R NR | NR

Respeto-Autocontrol Agresividad—Terquedad

1 2 3 4 1 2 3 4

2 NR - - - 2 NR — — -

3 R NR - - 3 NR R - -

4 R R | NR - 4 R R NR -
5 R NR | NR 5 NR R NR | NR

Apatia--Retraimiento Angjedad —Timidez

1 2 3 4 i 2 3 4

2 | NR | — - - 2 | NR1 — _ _

‘3 NR | NR e - 3 NR | NR —_ —

4 R R R - 4 R R R -

5 R R | NR | NR 5 NR | NR | NR | NR

R : Se rechaza la Ho (nivel 0.05). N° de grupos: 5
NR : No se rechaza la Ho (nivel 0.05). Nivel de significacién: 0.05

Hipétesis nula: Igualdad de medias
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decir, medio, medio—superior y superior). Los nifios pro-
cedentes del grupe de mds bajo status sociocultural alcan-
zan puntuaciones significativamente mds bajas que las de
los grupos superiores en esta escala que mide conductas
de liderazgo e iniciativa social.

— En Jovialidad las diferencias significativas estdn a favor
de los grupos 4 y 5 (medio—superior y superior) respecto
de los dos o tres grupos inferiores.

— En Respeto—Autocontrol el grupo inferior queda signifi-
cativamente por debajo de los tres superiores, y el grupo
medio—inferior, por debajo de los dos superiores.

— En Agresividad--Terquedad el grupo medio—inferior ob-
tiene puntuaciones significativamente superiores a las de
los tres superiores, asi como el grupo inferior respecto al
grupo medio—superior.

— En Apatia—Retraimiento encontramos un patrén similar
al de Jovialidad: las diferencias significativas aparecen
entre los dos grupos superiores y los dos o tres inferiores,
Esta vez son los grupos inferiores los que alcanzan pun-
tuaciones mads altas,

" — En Ansiedad—Timidez las diferencias significativas apare-
cen entre el grupo medio —superior y los tres inferiores.

— Considerando todas las comparaciones en su conjunto,
se aprecian dos bloques claramente distintos: por un lado,
los dos grupos inferiores (sin ninguna diferencia estadis-
ticamente significativa entre ellos) y por otro, los dos su-
periores (tampoco aparecen diferencias). Entre un blogue
y otro aparece el 76°/, de las diferencias significativas
(19). Las otras seis se presentan entre el bloque inferior
y el grupo medio (3) y entre ¢l blogue superior vy el grupo
medio (otras 3). El grupo medio (Grupo n® 3), por consi-
guiente, quedaria entre los dos bloques mencionados, sin
que podamos asimilarlo a uno u otro.

Los resultados que hemos venido comentando pueden repre-
sentarse grdficamente de la siguiente manera, que permite apreciar
fdcilmente la tendencia de los datos:
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Hasta ahora se han analizado los resultados considerando
cada vez una variable diferencial. Sin embargo, también pueden
extraerse datos relevantes a partir de la consideracién conjunta
de dos variables, que es lo que pasamos a comentar.

Sexo y Edad

En la Tabla 7.15 puéden apreciarse los resultados del andli-

sis de varianza bivariado. Como puede verse, en ninguna de las -

siete escalas de la Bateria de Socializacion aparece estad{sticamen-
te significativo el efecto “interaccion’ de las variables; lo cual nos
permite estudiar la significacién de las diferencias de variabilidad
atribuibles a cada una de las dos variables diferenciales. En las co-
lumnas tercera y cuarta de la tabla aparece la significacion de ta-
les diferencias.

A partir de los datos de la Tabla 7.15 y de la Grdfica 7.1
puede resumirse asf la informacién recogida.
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Grifica 7.1

467

Resultados en las Escalas de Socializacin segin las
variables diferenciales Sexo y Edad
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Gréfica 7.1 {(continuacién)

Resultados en las Escalas de Socializacién segiin lag
variables diferenciales Sexo v Edad
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e En Liderazgo y Jovialidad las diferencias entre nifios-y nifias
en los diferentes grupos de edad no llegan a ser estadistica-
mente significativas (p < 0.10 y p < 0.08, respectivamen-
te). Obsérvese, pese a todo, que en Liderazgo 1a diferencia
es mayor en los grupos de menor edad: muy notable entre
los nifios y las nifias de menos de seis afios (a favor de ellas),
menor en los de seis a seis y medio (a favor de las nifias) y
prdcticamente inexistente en los de m4s de seis afios y medio.

Las diferencias entre los grupos de edad sf resnitan sig-
nificativas en ambas escalas (p < 0.001 y p < 0.002, respec-
tivamente), tanto en los nifios como en las nifias y siempre
a favor de los m4s mayores.

o En Sensibilidad Social las diferencias entre los nifios y las
ntifias de cada grupo de edad sf son significativas (p < 0.04).
No se aprecian, en cambio, diferencias estadfsticamente signi-
ficativas en cuanto a la conducta prosocial entre los grupos
de edad tanto en los nifios como en las nifias.

e En Ansiedad—Timidez no aparecen diferencias significativas
entre los sexos, pero sf entre los grupos de edad (p < 0.005):
tanto los nifios como las nifias mds pequefios puntian mds
alto en esta dimensién que los mayores,

¢ En Respeto—Autocontrol, Agresividad—Terquedad y Apa-
tfa—Retraimiento no se cumple una de las hip6tesis bdsicas
de esta técnica estadfstica: el test de igualdad de varianzas
arroja un resultado negativo; lo cual, en opinién de los auto-
res mds restrictivos en cuanto a las exigencias del Anova (es-
pecialmente al tratarse de muestras de diferente tamafio), in-
valida los resultados. El contraste de medias realizado a con-
tinuacidn rechaza la hipétesis nula en las dos primeras: las
diferencias apreciadas entre los grupos son significativas, Pue-
de verse en las gréificas que la diferencia fundamental aparece
entre nifios y nifias en estas dos escalas que recogen aspectos
relacionados con la buena o mala “conducta escolar”,

Sexo v Preescolar

Como se aprecia en la Tabla 7.16, tampoco se observa in-
teraccién entre estas dos variables en ninguna de las siete escalas.
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No obstante, antes de pasar a comentar la variabilidad atribuible
a cada variable diferencial, hay que sefialar que sdlo en tres de
las escalas el test de igualdad de varianzas permitiria emplear el
Anova con toda legitimidad. No ‘obstante, en.las otras cuatro es-
calas €] One—way Anova realizado posteriormente comprueba la
existencia de diferencias significativas entre los grupos; lo cual
s{ nos permite interpretar los resultados que se presentan.

" Hecha esta aclaracién, pueden resumirse asi los datos pre-
sentados en la Tabla 7.16 y la Grdfica 7.2.

s En Jovialidad, Sensibilidad Social y Respeto—Aufocon-
trol las diferencias entre nifios ¥ nifias en cada grupo de
“afios de preescolaridad’™ son estadisticamente significati-
vas (especialmente en la Gltima), y en los tres casos son
las nifias las que punttan mds alto.

También son significativas las diferencias entre los gru-
pos con diferente experiencia de preescolaridad, tanto. en
los nifios como en las nifias; estando las diferencias a fa-
vor, como era de esperar, de quienes tlenen mayor expe-
riencia de preescolaridad.

s En Liderazgo, Apatia—Retraimiento vy Ansiedad—Timi-
dez no aparecen diferencias significativas entre los sexos.
S1 resultan claramente significativas (p < 0.001, p < 0.001
y p < 0.003, respectivamente) entre los grupos de diferen-
te preescolaridad, tanto en los nifios como en las nifias. Se
observa fdcilmente en las grdficas que los nifios y nifias
con mds afios de preescolaridad fienden a destacar mds
en conductas de liderazgo e iniciativa y a puntuar mds
bajo en estas otras escalas que recogen dimensiones relacio-
nadas con la introversion e inestabilidad.

o En Agresividad—Terquedad las diferencias entre los gru-
pos de diversa escolarizacién no son significativas, ni si-
quiera puede hablarse de una tendencia clara en los datos.
Sf resulta estadtsticamente significativa la diferencia entre
nifios y nifias, aprecidindose ademds que cuando los nifios
tienen mds afios de preescolaridad, reducen un poco la di-
ferencia respecto a las nifias.
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Gréfica 7.2

Resultados en lag Egcalas de Socializacién segiin las
variables diferencisles Sexo y Afios de Preescolar
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Gréfica 7.2 (contimuacion)
Resultados en las Escalas de Socializacién segin las
variables diferenciales Sexo y Afios de Preescolar
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Sexo y Tamafio de Poblacion

Los datos que obtenemos al considerar conjuntamente estas
dos variables no son fdcilmente interpretables. En primer lugar,
porque en cuatro de las escalas el test de igualdad de varianzas re-
sulta negativo; lo cual cuestiona la pertinencia del Anova. En se-
gundo lugar, porque —si bien en la mayorfa de las comparaciones
se encuentran diferencias significativas— no se observa una ten-
dencia clara y relevante en la direccidén de los datos, a excepcién
de algunos resultados que ya han sido comentados: las niffas suelen
puntuar mds alto en los aspectos positivos y los nifios, en Agresi-
vidad—Terquedad, y los nifios y nifias de las poblaciones de mdas de
50.000 habitantes suelen alcanzar puntuaciones superiores en los
aspectos facilitadores e inferiores en los inhibidores, al compa-
rarlos con los de poblaciones de menos de 50.000 habitantes. En
la Tabla 7.17 y la Grdfica 7.3 pueden verse los resultados de la
combinacién conjunta de “Sexo” y “Tamafio de Poblacién”.

Sexo y Origen Social

Si tenemos en cuenta s6lo las escalas en las que el test de
igualdad de varianzas resulta afirmativo (ver Tabla 7.18 y Graf1-
ca 7.4) pueden sefialarse los siguientes datos,

o En Liderazgo las diferencias entre los grupos estableci-
dos segun su status sociocultural resultan estadfsticamen-
te significativas (p< 0.015) tanto en los nifios como en
las nifias. En la Grdfica se aprecia con toda claridad la ten-
dencia ascendente de las puntuaciones a medida que se ele-
va el nivel sociocultural,

e En Respeto—Autocontrol las diferencias entre nifios y
nifias resultan claramente significativas (p< 0.001) en los
diferentes grupos de origen social. Puede observarse, sin
embargo, que a medida que se eleva el nivel sociocultural,
los nifios reducen progresivamente su diferencia respecto a
las nifias.
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Gréfica 7.3

Resultados en las Escalas de Socializacién segin lag
variabies diferenciales Sexo y Tamafio de Poblacidén
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Gréfica 7.3 {continuacién)

Resultados en las Escalas de Socializacién segiin las
variables diferenciales Sexo y Tamaiio de Poblacidén
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Gréfica 7.4

Resultados en 1as Escalas de Soclalizacién seg(in las
vatlables diferenciales: Sexo y Origen Social
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Grifica 7.4 (continuacitn)
Resultados en las Escalas de Soclalizacién seg(in las
variables diferencisles Sexo y Origen Social
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. Las diferencias entre los grupos socioculturales son tam-
bién estadisticamente significativas (p < 0.003), con una
clara tendencia a alcanzar puntuaciones superiores a medida
que se eleva el origen social.

» Ansiedad—-Timidez también presenta diferencias signifi-
cativas (p < 0.002) entre los grupos de distinto origen so-
cial. No aparece, sin embargo, una tendencia clara

—en los chicos: a medida que se eleva el origen social
disminuye la puntuacién, pero el grupo superior rom-
pe esta tendencia y alcanza puntuaciones mucho mds
elevadas;

—en las chicas: la puntuacion aumenta hasta el grupo
medio y luego disminuye regularmente.

» En Sensibilidad Social no se aprecian diferencias que lle-
guen a ser significativas estadrsticamente, Las nifias obtie-
nen puntuaciones superiorés a los nifios en los cinco grupos
de origen social, pero esta diferencia (p < 0.06) no llega
a alcanzar el nivel de significacion.

En las otras escalas aparecen también resultados de interés. Si
bien el Andlisis de Varianza bivariado no nos puede ofrecer infor-
macién, el confraste de medias posterior s encuentra diferencias
significativas entre los grupos, que pueden apreciarse en las grdfi-
cas: tendencia a puntuar mds alto en Jovialidad a medida que
aumenta el nivel sociocultural tanto en chicos como en chicas, a
puntuar mds bajo en Agresividad—Terquedad a medida gque aumen-
ta el nivel sociocultural {con notables diferencias entre los sexos)
y una menos notable tendencia a disminuir en Apatia—Retraimien-
to al aumentar el nivel socioculfural (obsérvese, sin embargo, en
los tres casos el curioso comportamiento de los “varones del gru-
po superior” —N° 5—, que invierten las tendencias sefialadas).

Edad y Preescolar

En la Tabla 7.19 aparecen los resultados del andlisis conjun-
to de estas dos variables v en la Grifica 7.5 se representan las me-
dias de cada uno de los nueve grupos. A partir de la informacion
presentada pueden sefialarse los siguientes resultados.
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e En Liderazgo la influencia de ambas variables es clar{si-
ma. Resultan significativas las diferencias entre las edades
y entre los diferentes afios de preescolaridad. En princi-
pio, puede verse en la Grifica que los nifios mayores pun-
tian siempre mds alto que los pequefios; ahora bien, los
afios de preescolaridad pueden corregir en parte esta ten-
dencia: obsérvese que los menores de 6 afios con dos 0 mds
de preescolar superan a los de 6—61/, afios con s6lo uno de
preescolar, y los de 6—6!/, afios con dos o mds afios de
preescolar superan a los de 6!/, con sélo uno.

e En Jovialidad puede apreciarse la tendencia ascendente de
las puntuaciones a medida que aumentan los afios de prees-
colaridad {menos clara en el grupo de los m4ds mayores). No
se aprecian, en cambio, diferencias entre los tres grupos de
edad que lleguen a ser significativas.

» En Sensibilidad Social encontramos unos datos algo menos
claros: si bien en los nifios con sdlo un afio de preescolar se
mantiene la “jerarquia de edades™ (puntiian mds alto los
mayores ¥ mds bajo los mds pequefios), cuando tienen dos
o mds afios de preescolar desaparece esta ordenacion.

» En Ansiedad—Timidez encontramos significativa tanto
la variabilidad atribuible a la edad como la atribuible a la
preescolarizacién. Como puede verse, se alcanza menor
puntuaciéon cuanto mayor es el nifio; pero con mayor expe-
riencia de preescolaridad puede compensarse la menor edad
(los menores de 6 afios con mas de dos de preescolaridad
llegan a puntuar mds bajo que los mayores de 6 afios con
dos afios o0 menos de preescelaridad, por ejemplo).

e En Respeto—Autoconirol el Anova no encuentra diferen-
cias significativas. Obsérvese el extrafio comportamiento
del grupo de mds de 6 afios y medio. Mientras los otros dos
grupos puntuan més alto segin sea mayor su preescolari-
dad, éste invierte la tendencia. En Agresividad—Terque-
dad el mismo grupo repite este resultado disonante, como
bien se aprecia en la Grifica.

o En Apatia—-Retraimiento, el contraste de medias s{ en-

cuentra diferencias entre los dos grupos, observdndose cla-
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Griéfica 7.5

Resultados en las Escalas de Socializacién segiin las
variables diferenciales Edad y Afios de Preescolar
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Gréfica 7.5 (continuacidn)

Resultados en las Escalas de Socializacién segiin las
variables diferenciales Edad y Afios de Preescolar
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ramente en la grifica cémo disminuye la puntuacién al
aumentar los afios de preescolaridad (y como los meno-
res de 6 afios puntian sensiblemente mds alto que los
mayores).

Preescolaridad y Tamariio de Poblacién

En la Tabld 7.20 y la Grifica 7.6 aparecen los resultados en
funcién de estas dos variables. S6lo en tres de ellas el test de igual-
dad de varianzas resulta afirmativo. Las diferencias entre los afios
de “Preescolaridpd” resultan significativas en Liderazgo y Joviali-
dad, mientras que la variable "“Tamafio de Poblacién™ encuentra
diferencias en Jovialidad v Respeto—Autocontrol. En las otras
escalas —en las gue el test de igualdad de varianzas resulta nega-
tivo— se aprecian diferencias significativas entre los grupos, pero
no aparecen en los resultados tendencias claras o facilmente inter-
pretables,

Preescolaridad y Origen Social

En la Tabla 7.21 y la Grdfica 7.7 aparecen los resultados se-
glin estas dos variables. Comentamos a continuacién los datos mds
relevantes.

.+ En Liderazgo es sobre todo la variable “Preescolaridad”
la que establece diferencias. Excepto en el nivel sociocul-
tural inferior (en el que los datos son exactamente los con-
trarios), en todos los demds son los nifios de mayor expe-
riencia preescolar los que puntidan m4s alto. En los nifios
con dos o mds afios de preescolaridad, a medida que se ele-
va su nivel sociocultural aparecen puntuaciones mds eleva-
das; lo cual no ocurre en los preescolarizados sélo un afio.

¢ En Jovialidad ambas variables encuentran diferencias sig-
nificativas. Se aprecia una tendencia a puntuar mas alto
cuanto mds elevado es el nivel sociocultural (aunque el gru-
po superior no la cumple) en los tres grupos de preescolari-
dad. Puede verse también que (excepto en el grupo infe-
rior) a mayor preescolaridad, mayor puntuacién en esta
escala,
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Gréfica 7.6

Resultados de las Fscalas de Socializacién segin las
variables diferenciales Afios de Preescolar v Tamafio de Poblacidn
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Grifica 7.6 (continuacién)
Resultados de las Escalas de Socializacién segfin las
variables diferenciales Afios de Preescalar y Tamano de Poblacién
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Grafica 7.7

Resultados de las Escalas de Socializacion segun las
‘ variables diferenciales Afios de Preescolar ¥ Origen Social
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Gréfica 7.7 (continuacién)

Resultados de las Escalas de Socializacién segiin las
variables diferenciales Afios de Preescolar v Origen Social
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e En Sensibilidad Social no se aprecian diferencias signifi-
cativas en cuanto al origen social. Si parece claro que pese
a ciertas fluctnaciones, hay una cierta tendencia a alcanzar
puntuaciones algo mds elevadas cuanto mayor ¢s el mime-
1o de afios de preescolar,

s En Respeto—Autocontrol se aprecia estadisticamente in-
teraccién - enfre ambas variables. En los nifios con mds de
dos afios de preescolaridad, a medida que aumenta el nivel
sociocultural aumenta la puntuacién en esta dimensidén. Ca-
si lo contrario ocurre con los preescolarizados solo un afio,
mientras que los de dos afios de preescolaridad manifiestan
una timida tendencia a elevar su puntuacion segiin lo hace
el origen social.

e En Agresividad—Terquedad s¢ aprecian diferencias entre
fos grupos, pero —como puede verse en la grifica— abso-
lutamente ininfeligibles.

¢ En Apatia—Retraimiento se rechaza también la hipotesis
de igualdad de medias entre los grupos. Excepto en el grupo
sociocultural inferior, se nota una cierta tendencia a ob-
tener puntuaciones mds bajas a medida que aumentan los
afios de preescolaridad, y una ligera tendencia a puntuar
mas bajo al elevarse el origen social (no en todos los casos).

e En Ansiedad—Timidez también aparecen diferencias en-
tre los grupos. Parece claro que los nifios de los niveles so-
cioculturales inferiores manifiestan menos conductas de
gste tipo cuanto mayor ha sido su preescolaridad, mien-
tras que esta tendencia no resuita tan evidente en los gru-
pos superiores,

7.2. Conclusiones

De los datos que hemos venido presentando hasta ‘ahora
pueden extraerse las siguientes conclusiones sobre los aspectos
de socializacién medidos. ‘

e En cuanto a la variable. Fdad, encontramos diferencias a

favor de los mds mayores en dimensiones relacionadas con
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la extraversién v la popularidad (Liderazgo y Jovialidad),
y también entre los menores y los mayores de 6 afos en
cuanto a los aspectos de personalidad que resultan negati-
vos o inhibidores para la relacidn social (Ansiedad--Timi-
dez v Apatia—Retraimiento), alcanzando los menores de 6
afios puntuaciones mds elevadas en estas escalas. La edad
influye, sobre todo, en los aspectos relacionados funda-
mentalmente con la introversidnfextraversién; y puede
hablarse, por tanto, de pequefias, pero significativas, dife-
rencias entre los nifios de 1° de EGB segin tengan, o no,
cumplidos los 6 afios en cuanto a estas dimensiones,

La comparacién por Sexos miuestra que las nifias presen-
tan con mavor frecuencia que los nifios conductas de tipo
prosocial (Sensibilidad Social) y de respeto a las normas
y valores escolares y de convivencia (Respeto—Autocon-
trol), mientras que los nifios presentan en mayor grado
conductas disruptivas (Agresividad—Terquedad). La va-
riable sexo, por tanto, deja sentir su influencia sobre todo
en los aspectos relacionados con la tradicional “conducta
escolar™.

La influencia de los Afios de Preescolaridad del nifio tam-
bién aparece recogida en los datos. Los niffos que han asis-
tido un mayor nimero de afios al preescolar presentan me-
dias superiores en los dos aspectos mds relacionados con -
“Extraversion” y “Estabilidad” (Liderazgo y Jovialidad).
En los aspectos normalmente designados como “problemas
de personalidad” (Apatia—Retraimiento y Ansiedad —Ti-
midez), los nifios con una experiencia escolar prolongada
(mds de dos afios) obtienen puntuaciones inferiores a las de
jlos otros dos grupos. ‘

No se aprecian diferencias significativas en cuanto a
Agresividad —Terquedad, Respeto—Autocontrol o Sensibi-
lidad Social.

Los afios de preescolaridad, por tanto, influyen fuerte-
mente en la capacidad del nifio para estabiecer unas rela-
ciones sociales satisfactorias desde el comienzo de la EGB
v pueden suavizar estas diferencias atribuibles a la edad o
al origen social. En igualdad de afios de Preescolar, suelen



DESARROLLO INFANTIL 495

ser los mds mayores los que muestran mayor ndmero de
conductas de sociabilidad, pero ya no ocurre as{ cuando
los afios de preescolaridad son diferentes. En cuanto al ori-
gen social, la complejidad de los datos presentados no
permite conclusiones categdricas, Todo lo mds, puede de-
cirse que hay indicios de la influencia positiva del preesco-
lar en la socializacién de los nifios en la mayoria de los gru-
pos socioculturales definidos, pero no en el grupo infe-
rior, en el que no aparece de forma clara que una m4s pro-
longada preescolarizacion justifique mejores resultados en
las escalas de la Bateria,

e En cuanto al Tamafio de Poblacion de residencia, los re-
sultados nos permiten agrupar grosso modo a los niffos en
dos grandes categorfas: los de poblaciones de menos de
50.000 habitantes y los de poblaciones de mds de 50.000
habitantes. La tendencia que aparece es que los nifios de
estas ultimas alcanzan puntuaciones algo superiores en al-
gunos aspectos facilitadores (Jovialidad, Sensibilidad Social
v Respeto—Autocontrol} ¢ inferiores en los tres aspectos
negativos o inhibidores. De todas formas, seria muy arries-
gado concluir que los nifios de cierto tipe de poblacio-
nes estén mejor o peor soclalizados que otros sélo en base
a estos datos y sin tener en cuenfa las numerosas varia-
bles intervinientes que aparecen implicadas (tipo de cen-
tro —unitario, incompleto, completo...—, caracter{sticas de
la escuela rural, etc.).

o La comparacién segun el Origen Social encuentra diferen-
cias significativas sobre todo en los extremos: los dos gru-
pos inferiores frente a los dos superiores. (Recuérdese que
los grupos establecidos mediante el fndice ya explicado
no son asimilables directamente a una ¢lase social determi-
nada, sino que representan clasificaciones arbitrarias a
partir de la profesion del padre y los estudios de ambos
progenitores. No puede, por tanto, caracterizarse cada gru-
po segiin un conjunto estricto de rasgos.) Los nifios atri-
buidos al grupo de status superior tienden a obtener pun-
tuaciones superiores en algunos aspectos facilitadores (Li-
derazgo, Jovialidad y Respeto—Autocontrol) e inferiores



496

G. CARMENA Y OTROS

en los tres aspectos inhibidores o negativos (Agresividad—
Terquedad, Apatfa—Retraimiento y Ansiedad~Timidez).
No aparecen diferencias en cuanto a la conducta proso-
cial (Sensibilidad Social).

El origen social parece relacionado, por tanto, con una
mayor ¢ menor capacidad para establecer relaciones socia-
les satisfactorias (especialmente con la extraversion y la
confianza en los intercambios sociales) v con la mejor o
peor acomedacion a las normas y las exigencias de la con-
vivencia escolar (tal vez reflejando la correspondencia de
la escuela con determinados valores de las clases media v
alta),

No debe olvidarse, sin embargo, que el origen social pa-
rece ser el factor que mds fuertemente condiciona las ex-
peciativas del profesor ante el alumno y la interpretacién
de su conducta; lo cual puede estar afectando a los resul-
tados de la escala al considerar precisamente los efectos
de dicha variable mediante estimaciones elaboradas por el
profesor,

En cuanto a las actuaciones concretas que pueden des-
prenderse de los datos presentados, podria apuntarse que
hay alumnos que por sus caracterfsticas personales erfcuen-
tran mayores problemas para desarrollar su sociabilidad
y que tal vez necesifen algin tipo de atencién preferen-
te: los nifios mds jovenes deniro del grupo (menor ex-
traversién, imciativa y popularidad), los varones (mayor
dificultad que las nifias para adaptarse a las normasg es-
colares), los que tienen menor experiencia de preescola-
rizacién (menor desarrollo de competencias sociales y ma-
yor frecuencia de inhibiciones e inseguridad ante la rela-
cion) v los de medio sociocultural mas desfavorecido
(mds dificil acomodacidn a las exigencias sociales del me-
dio escolar).
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8. EL INDICE GENERAL COGNITIVO

8.1 Resultados

En la Tabla 8.1 aparecen los resultados del Andlisis de Varian-
za realizado sobre los datos del 1.G.C. en las Escalas McCarthy se-
gin cada una de las variables consideradas.

TABLA B.1

Anova del I.G.C. segtin las variables diferenciales

Variables N° Hipbtesis mantenida:| Test de | Hipdtesis mantenida:
grupos Igualdad varianzas | Igualdad | Varianzas desiguales
varianzas
Edad 3 Ho rechazada si
Sexo 2 Ho rechazada S1
Preescolaridad 3 Ho rechazada No - Ho rechazada
Tamaiio Pobla. 5 Ho rechazada si
Origen Social 5 Ho rechazada No Ho rechazada

Hipdtesis nula: Igualdad de medias
Nivel de significacién: 0.05

En cuanto la variable Edad, se aprecian como puede verse,
diferencias significativas entre los grupos. Veamos los resultados
de cada uno de ellos.

TABLA B.2

Resultados 1.G.C. Yariable diferencial: EDAD

Grupo 1: < 6 afios Grupo 2:6-6.5 afios Grupe 3: > 6.5 afios
N=154 N =374 N=192
Media Desviacién Media Desviacion Media Desviacidn|
tipica tipica tipica

L.G.C. [157.071 22.970 163.997 26.220 171.698 1 21.840
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Puede verse claramente la progresion ascendente de las pun-
tuaciones segiin aumenta la edad. ;Resultan estadisticamente sig-
nificativas tales diferencias? La Tabla 8.3 demuestra que todas
lo son, rechazando en los tres casos la hipdtesis de no—diferen-
cia. Puede concluirse, por tanto, que los resultados alcanzados
en el I.G.C. difieren significativamente segin la edad de los suje-
tos de 1° de EGB, siendo —como es obvio— los mds mayores quie-
nes puntian mds alto.

TABLA B3

Contraste de medias entre los gruposde edad

Grupo 1: <6 afios | Grupo 2: 6—6.5 afios

Grupo 2 (6—56.5 afios) Ho rechazada -
Grupe 3 (> 6.5 afios) Ho rechazada Ho rechazada

Ho: Igualdad de medias
Nivel de significacidn; 0.05

No obstante, conviene recordar aquf que ¢l I.G.C. resulta de
la combinacién de tres escalas: la verbal, la numérica y la percep-
tivo—manipulativa, Puesto que, como ya se ha comentado en los
tres apartados correspondientes, en todas ellas aparecian diferen-
cias significativas entre los tres grupos de edad, no podia esperarse
otro dato que ¢l que hemos resefiado aquf.

En lo referente a la comparacion entre los sexos, puede
verse en la Tabla 8.1 que se rechaza la hipdtesis de igualdad. Los
resultados son los siguientes:

TABLA 8.4

Resultados 1.G.C, Variable diferencial: SEXC

Nifios Nifias
N=1368 - N =352
Media Desviacién Media Desviacidn
tipica tipica
lI.G.C. 162,600 26.651 166627 22.846
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La puntuacién media de las nifias es superior a la de los nifios
de forma estadisticamente significativa. (Recuérdese que ni en la
Escala Verbal ni en la Numérica aparecian diferencias significati-
vas. Es la Escala Perceptivo—Manipulativa la que pesa mds en esta
diferencia.)

Los resultados del Andlisis de Varianza segiin los Afios de
Preescolaridad (Tabla 8.1) rechazan la hipétesis de igualdad de
medias. Comprobada la desigualdad de varianzas, se repite este
andlisis en el supuesto de desigualdad y se rechaza la hipétesis
nula. A continuacidn se presentan los resultados.

TABLA B.5
Resultados 1,G.C, Variable d:‘ferenc'ia!: PREESCOLARIDAD

G.1:1af0 G. 2: 2 aiios G. 3: Mds de 2 afios
N =165 N =376 N =140
Media | Desyiacién Media Desyiacién Media Desviacion
tipica tipica tipica
1.G.C, 159.479 26,237 167.109 22.458 170207 22,088

Tampoco aqur el rechazo de la hipétesis nula resulta sor-
prendente, puesto que habfa ocurrido lo mismo en las tres escalas
que lo componen. En cuanto a las diferencias entre los grupos,
los resultados son los siguientes:

TABLA 8.6

Contraste de medias entre los grupos de diferente Preescolaridad

G, 1 (1 afio) G, 2 (2 aiios)
2 (2 afios) R -
G,.3 (Mds de 2 afios) R NR

Hipétesis nula: Igualdad de medias

Parece claro, por tanto, que las diferencias significativas apa-
recen entre quienes han asistido sélo un afio al preescolar y los
que o han hecho dos afios o mds (como ocurria en las escalas Nu-
mérica y Perceptivo—Manipulativa). La diferencia de medias entre
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quienes han asistido dos afios y los que han asistido mds no llega a
ser estadfsticamente significativa.

Los cinco grupos establecidos segin el Tamafio de Pobla-
i cion presentan también diferencias significativas (Tabla 8.1). Los
resultados son los siguientes:

TABLA 8.7

Resulrados LG, C. Variahle diferencial: TA MANG DE POBLACION

G.1: G, 2 G, 3 G.4: G. 5
Menosde 2000 h,| 2.001-10.000 h. | 10.001 -50.000 h. |50.001 ~500.000 h.] Mds de 500.000 h.
N =105 N =150 N =150 N =180 N=135

Media | Desv, Media | Desv. Media Dosv. Media Dosv. Media Dusv,
tipica tipica tipica tipica tipica

LG.C, 158,943 | 23980 | 165,540 | 26,007 | 163.760 | 25039 |167.961 | 21,698 | 164,244 | 27,707

Pese a haber algunas diferencias significativas, no nos parece
que los datos presenten una tendencia digna de mencién o que per-
mita extraer conclusiones, Las diferencias que aparecen son las .
siguientes: '

TABLA 8.8

Contraste de medias segiin el Tamafio de Poblacidn

G. 1 G2 G. 3 G. 4

G.2 "R - - -
G.3 NR NR - -
G. 4 R NR NR -
G, 5 NR NR NR NR

" Hipétesis nuls: Igualdad de medias
Nivel de significacién: 0,05

Es, como puede verse, el.grupo | (poblaciones de menos de
2,000 habitantes) quien obtiene la puntuacién mds baja, signifi-
cativamente inferior a las del 2 (2.001-10,000 h.) y el 4 (50.001 —
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500.000 h,). El resto de las comparaciones no encuentra diferen-
cias significativas (obsérvese que de nuevo es la Escala Percepti-
vo—Manipulativa la que establece diferencias, pues en ninguna de
las otras dos que componen el 1.G.C. se rechaza la hipdtesis de
no diferencia).

Por ultimo, puede verse en la Tabla 8.1 que se rechaza Ja hi-
pétesis de igualdad de medias (en el supuesto de varianzas desi-
guales, segiin indica el test correspondiente) entre los diferentes
grupos establecidos segin el Origen Social. Los resultados se
presentan a continuacién. '

TABLARSY

Resultados LG.C. Varieble diferencial: ORIGEN SOCIAL

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
N=1l0 N =210 N =148 N =126 N=86

Media | Desv. | Media | Desv. | Media | Desv. | Media | Desv. | Media | Desv.
tipica tipica tipica tipica tiplca

154,109 | 30.386 | 161.395 | 23,262 | 167.250 | 24,260 | 168.580 | 24.158 | 174,337 | 19.243

La tendencia de los datos parece clara, como ocurria en las
tres escalas que componen el 1.G.C. consideradas por separado.
Veamos cudles de Ias diferencias resultan significativas.

TABLA 8,10

Contraste de medias entre Ios grupos de Origen Social

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

Grupo 2 R - — -
Grupo 3 R R - —
Grupo 4 R R NR -
Grupo 5 R R R NR
Hipétesis nula: Igualdad de medias Nivel de significacién: 0.05

Como puede verse, casi todas las diferencias resultan signi-
ficativas, S6lo dos comparaciones entre grupos (3 y 4,4 y 5) no
rechazan la hipétesis de igualdad. En conjunto, puede decirse que
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los resultados del 1.G.C. tienden a elevarse segiin lo hace la clase
social, como bien lo prucban esos 20 puntos de diferencia entre
el grupo superior y el inferior.

Hasta aquf hemos considerado las variables diferenciales de.
una en una. Del anglisis conjunto de dos variables puede tam-
bién extraerse conclusiones interesantes.

Edad y Sexo

Como se aprecia en la Grdfica 8.1.1, las diferencias entre los
grupos de edad son considerables, aumentando la puntuacién
cuanto mayor es el nifio. En cuanto a la comparacién entre los
sexos, puede verse que entre los menores de seis afios las diferen-
cias entre nifios y nifias son mds acusadas; aunque se van reducien-
do con la edad: no se aprecia tal diferencia entre los de seis afios y
medio.

Edad y Preescolar

Las diferencias atribuibles a cada variable son claramente
significativas. En la Grdfica 8.1.2 se aprecia claramente el decisi-
vo peso de la variable edad. Véase que los menores de 6 afios, in-
dependientemente de sus afios de preescolar, quedan siempre por
debajo de los mayores de 6.5 y casi siempre de los de entre 6 y
6.5 afios.

Ello no quiere decir que el preescolar no influya en los re-
sultados, Se aprecia muy nrtidamente la tendencia ascendente
(excepto en un caso) de las puntuaciones medias segin aumen-
tan los afios de preescolaridad. Ambas variables estdn, por consi-
guiente, influyendo fuertemente en los resultados.

Sexo y Preescolar

Comprobada la desigualdad de varianzas, el “one—way Ano-
va’’ encuentra diferencias significativas entre los grupos. Puede
apreciarse en la Grdfica 8.1.3 que la diferencia fundamental apa-
rece entre los grupos de diferente preescolaridad, manteniéndo-
seé aproximadamente constante la ligera ventaja de las nifias sobre
los nifios. - ‘

rr
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Sexo y Tamario de Poblacidn

El sexo si sigue suponiendo diferencias significativas, pero
no as{ el tamafio de poblacién, que no parece determmar dife-
rencias claras o tendencias dignas de mencién.

Sexo y Origen Social

Como puede verse en la Tabla 8.11, no se cumple ninguna de
las dos hipdtesis bdsicas de este Anova. Nos limitamos a sefialar
que sf hay diferencias entre los grupos.. Obsérvese en la Grifica
8.1.5 que se repite el curioso comportamiento de los grupos su-
periores, que invierten en parte la tendencia de los datos restan-
tes. En los grupos inferior, medio—inferior v medio se mantiene
la progresion de las puntuaciones segun se eleva ¢l origen social
en ambos sexos; no asl en los dos superiores, que rompen esta ten-
dencia: el grupo medio—superior en las nifias y el superior en los
nifios no se ajustan a dicha norma,

Preescolar v Tamario de Poblacién

Ambas variables encuentran diferencias significativas entre
los grupos. Obsérvese en la Grdfica 8.1.6 que en los nifios con
mayor preescolaridad aumenta el 1.G.C. al hacerlo el tamafio de
poblacién, No ocurre asf en los nifios preescolarizados dos afios o
solo uno (especialmente los de ciudades de mds de 50,000 habi-
tantes).

Edad y Origen Social

Las diferencias entre los grupos son significativas. Nétese
en la Grédfica 8.1.7 que se mantienen las principales tendencias
gue se han venido sefialando: puntuaciones superiores segin
aumenta la edad v el nivel sociocultural. Los mayores de 6.5 afios
siempre aparecen por encima de los demds en cualquiera de los
grupos establecidos por origen social; pero puede verse que in-
cluso los nifios mayores del grupe social inferior son superados
por los de grupos superiores, aun siendo m4s jovenes,
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TABLA B.11

Resultados de los Anovas bivariados del L.G.C,

Variables | Interaccidn Test igualdad Varianzas
de desiguales
varianzas (Ho: Iguald. medias
Edad Edad Sexo
¥ No Si
Sexa . 0.0001 0.05
Edad Edad Preescolar
¥ No Si
Preescolar 2.0001 0.001
Sexo Sexo Preescolar
v No No E
Preescolar 0.083 0.001
Sexo Sexo T. Poblac,
v No 87
T. Poblac. 0.04 0.08
Sexo Sexo 0, Social
Yy Si No R
0, Social ¢.05 0.001
Preescolar Preescolar | T, Poblac.
y Si 5i
T, Poblac. 0.001 0.003
Edad Edad O, Social
y No No R
O, Social | 0.001 0.001
Preescolar Preescolar 0. Social
v No No R
Q. Sccial 0,013 0.001

Preescolar y Origen Social

A ambas variables pueden atribuirse diferencias significati-
vas. La configuracion general de la Grdfica 8.1.8 ya estd indican-
do la progresion general en las puntuaciones segin se eleva el ori-
gen social. Esta tendencia es especialmente manifiesta en los nifios
escolarizados mds de dos afios, mientras que en los otros presenta
mas altibajos, Hay que hacer notar las peculiaridades de los dos
grupos socioculturales inferiores, en los que no aparece la supe-
rioridad de quienes han asistido mds afios al preescolar. En los
tres grupos superiores s{ puede observarse una tendencia a pun-
tuar mds alto cuanto mayor ha sido la preescolarizacion.
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Grifica 8.1
Resultados del 1.G.C. segiin variables diferenciales
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8.2. Conclusiones

A la vista de los resultados expuestos en el apartado anterior,
puede concluirse que hay diferencias significativas en las puntua-
ciones del I.G.C. entre los grupos establecidos segiin las cinco va-
riables diferenciales que hemos considerado. Los resultados que
aparecen mds claramente son:

o La FEdad resulta una variable claramente diferenciadora,
Pese a que el intervalo de edad considerado es de poco mds
de un afio, las diferencias entre las medias de los tres gru-
pos son estadfsticamente significativas. Puede concluirse,
por tanto, que en 1° de EGB encontramos diferencias cla-
ras atribuibles a la edad del sujeto en cuanto a sus aptitu-
des cognitivas (Verbal + Numérica + Perceptivo—Manipu-
lativa). i

No obstante la influencia de la variable edad, hay que
decir que no parece ser mds determinante que el origen
social (los niffos mayores del grupo social inferior son
superados por los menores del grupo superior); aunque
si parece de mds peso que la variable “afios de preésco-
laridad™, indicado el hecho de que los menores de seis afios
con mds de dos de preescolaridad no lleguen a superar a los
mayores de seis y medio aun cuando sélo fengan uno de
preescolar, ' '

En cuanto al Sexo, los resultados encontrados se aseme-
jan mucho a los de los tradicionales estudios correlaciona-
les realizados con tests como éste o similares. A estas eda-
des, las nifias alcanzan puntuaciones superiores en los tests
de inteligencia general o aptitudes (como se ha sefialado
en otros apartados; 10 que no parece cumplirse es su supe-
rioridad en lo verbal e inferioridad en lo perceptivo—mani-
pulativo), *

o La Preescolaridad influye claramente en los resultados ob-
tenidos en las Escalas McCarthy. La diferencia aparece en-
tre los que han asistido un afio al preescolar y los que lo
han hecho dos o mds, no habiendo diferencia estadfstica-
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mente significativa entre los de dos afios y los de mds de
dos. Puede decirse, por tanto, que se encuentran mejores
resultados en el test de aptitudes cognitivas cuando los ni-
fios han cursado al menos dos afios de ensefianza prees-
colar,

Lo que no estd tan claro es que la preescolaridad benefi-
cie por igual a los nifios procedentes de medios sociocultu-
rales desfavorecidos v a los de status mds elevado. Se-
gun nuestros datos, en los dos grupos socioculturales infe-
riores la influencia del preescolar no parece tan determi-
nante comeo en grupos superiores.

El Origen Social del nifio aparece claramente relacionado
con los resuitados en las Escalas McCarthy. Entre los cin-
co grupos establecidos en base a la ocupacién del padre y
los estudios de ambos progenitores se encuentran diferen-
cias significativas, elevindose la puntuacién media segtin
lo hace el nivel sociocultural del que el nifio procede.

So6lo en las comparaciones enfre grupos superiores no
- aparecen diferencias significativas (el 3 con el 4 y el 4 con
el 5); en todas las demds comparaciones posibles la me-
dia' de los grupos de origen social mds -elevado es signifi-
cativamente ma4s alta.

El Tama#io de Poblacién no aparece relacionado claramen-
te con una tendencia en los resultados en el 1.G.C. Cierta-
mente, el grupo 1 (poblaciones de menos de 2.000 habitan-
tes) puntia mds bajo que todos los demds (aunque sélo sea
estadfsticamente significativa la diferencia respecto de
los grupos 2 y 4). Pero en el resto de los datos no parece
posible extraer conclusiones sobre una hipotética rela-
cién entre ambas variables.
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ANEXO H

DESCRIPCION DE LA MUESTRA

1. CONSIDERACIONES SOBRE LA
REPRESENTATIVIDAD DE LA MUESTRA

Las relaciones existentes entre una poblacién y las mues-
tras extraidas de la misma deben estar sujetas a las condiciones
que impone la Teor{a del Muestreo.

Estas condiciones, siempre que el objetivo sea hacer inferen-
cias acerca de la poblacién o universo general, se plasman no sdlo
en reproducir en la muestra las caracteristicas basicas de!l univer-
50, sino también en evaluar si el margen de error deducido per-
mite realizar tal operacion.

Tal requisito sdlo es posible cuando se recoge la caracteris-
tica de la aleatoriedad, es decir, cuando cada individuo tiene una
idéntica probabilidad de poder ser incluido en la muestra. En la
medida en que la muesira que nos ocupa no recoge esta carateristi-
ca, no sdlo no es posible obtener una estimacién vilida del margen
de error, sino que también imposibilita realizar legitimamente
inferencias estad{sticas.

En el presente apartado, dado gue su objetivo es demostrar
la no representatividad de la muestra, se ha procedido a verificar
el equilibric de la misma.

Procedimiento

El procedimiento llevado a cabo ha sido la verificacion del
equilibrio de la muestra consistente en comparar los porcentajes
que suponen cada categoria de las variables en el universo de la
muestra,
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Relativizando las cifras absolutas de la muestra que se anali-
za y de la poblacién total o universo general, se obtienen dos dis-
tribuciones porcentuales comparativas que permiten distinguir si
las diferencias, dentro de cada categoria o estrato, son muy rele-
vantes o si por el contraric se asemejan. Esta simple operacién
muestra que, en numerosas ocasiones, los porcentajes de los estra-
tos de las muestras difieren bastante de los del universo general,
y en estos casos, denuncian Ia no representatividad de la muestra.

Los datos que han sido utilizados para elaborar las distribu-
clones porcentuales del universo general han sido obtenidos del
Censo de 1981 editado por el INE y de las Estadisticas Educati-
vas del Centro de Proceso de Datos del MEC.

Se ha optado por elaborar un cuadro nacional (cuadros ¥ 1,
2 y 3) realizando la comparacion a través de cinco variables:

— nimero de centros de EGB
— numero de alumnos de ¥ curso de EGB

— nivel de instruccion de la poblacion de diez y mads aftos que
no cursa estudios '

— poblacion en relacion con la actividad econdmica
— sexo de la poblacidn.

En las dos primeras variables se ha diferenciado el peso rela-
tivo de cada Comunidad Auténoma que ha entrado en la mues-
tra. En las restantes, la clasificacion de cada categoria se ha rea-
lizado ateniéndose a las categorias elaboradas por el INE.

Observando el Cuadro n® 1 y centrindose en la variable
N° de centros de EGB, se distingue claramente como el peso de
sus categorias e¢n la muestra es homogéneo a lo largo de casi toda
la distribucidén, ya que, como se ha dicho anteriormente, se dise-
fio tomando e! mismo numero de centros para cada C. A.
Obviamente, comparando ésta con la distribucién que presenta el
universo total, se distingue que en esta variable la muestra dis-

crepa en gran medida del universo.

Con la segunda variable elegida del mismo cuadro, Alumnos
matriculados en 17 curso de EGB, ocurre exactamente igual en
cuanto a la muestra se refiere; lo cual hace imposible que pueda
reflejar las variaciones que se producen en el universo.
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CUADRO N° 1°

Representatividad de la muestra {Centros y Alumnosde EGB)

Porcentajes en el universo Porcentajes en la muestra

Total | Piblicos | Privados | Total | Pibticos | Privados

CENTROS DE EGB*

Andalucia 15 16 13 16 16 16
Canarias 3 5 2 16 16 16
Castilla—.Leén 11 15 [ 16 16 16
Galicia 7 ] 6 16 16 16
Madrid 13 5 16 16 16 16
Valencia 8 3 9 16 16 16
Resto CC.AA. 45 42 48 — - -

TOTAL 100 100 160 96 96 26

ALUMNOS EGB**

Andalycia 20 23 14 16 16 16
Canarias 4 5 2 16 16 16
Castilla—Ledn 6 6 H 16 16 16
Galicia 7 8 5 16 16 16
Madrid 13 11 17 16 16 16
Valencia 10 10 10 16 16 16
Resto CCLAA, 40 37 46 - - -

TOTAL 100 100 100 96 926 96

Fuente: Centro de Proceso de Datos del MEC. Resumen Nacional, Curso 83 -84, EGB,
* Centros de EGB clasificados segiin dependencia,
** Alumnos matriculados en EGB,

Al observar el Nivel de instruccion (Cuadro n® 2) se detecta
que si bien la muestra en esta variable presenta una distribucion
de sus pesos mas heterogénea, no por ello reproduce las caracteris-
ticas de la poblacion total, pues concreta una excesiva representa-
cién de la categoria 1¢7 grado que impide que las otras catef,orlas
representen a la poblacién.

En cuanto a la Poblacidén. en relacion con la actividad econo-
mica, basta observar los porcentajes correspondientes a las gran-
des categorias (poblacién activa y poblacidn inactiva) para rea-
firmar que la muestra no representa a la poblacién total, pues sus
pesos son justamente opuestos en comparacién con los que se
producen en el universo (Cuadro n® 3).
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CUADROQ N°®2

Representatividad de la muestra (Nivel de instruccidn)

Porcentajes en el universo Porcentajes en la muestra
* Nivel de
instruccién Total | Hombres | Mujeres Total | Hombres | Mujeres
Analfabetos 8 5 11 - — -
Sin estudios 23 23 23 11 10 12
1€¥ Grado 42 43 42 64 60 67
2° Grado 20 22 18 12 15 9
3¢F Grado (escuc-
las universitarias 4 3 4 3 3 3
4° Grado (facult,) 3 4 2 2 3 1
No clasificados - - - 8 8 8
Total nacional 100 100 100 100 100 100

Esta misma operacion se ha realizado para las Comunidades
Auténomas, pero con las siguientes variables:

— poblacién en relacién con la actividad econdémica

— nivel de instruccion en la poblacién de diez y mds afios que
no cursa estudios.

Como se puede observar desde el Cuadro n° 4 aln® 15, tam-
poco las distribuciones porcentuales de la muestra correspondien-
tes a las CC. AA. conticnen las mismas caracteristicas y variacio-
nes que se presentan en la distribucion referida a la poblacién
total.

En la variable Nivel de instruccidn, que aparece recogida en
los Cuadros n®® 4, 6, 8, 10, 12 y 14, no presenta parecidas dis-
tribuciones.

En la variable Poblacién en relacidn con la actividad econd-
mica, presentada en los Cuadros n°® 5, 7, 9, 11 y 13, apare-
ce la misma distorsidn que se reflejé a nivel nacional, pues en ge-
neral, son . precisamente opuestos los pesos de 1a poblacién activa y
de la poblacién inactiva, comparando la distribucién muestral y la
del universo general. A la vez, en la mayoria de las distribuciones
porcentuales obtenidas de la muestra, no estdn representadas di-
versas categorfas de la poblacidn inactiva. La discrepancia también
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se plasma en la variable Sexo, pues si bien en el universo hay mds
mujeres que hombres, en la muestra elegida, aun con poca dife-
rencia, ocurre lo contrario.

Por todo esto, se puede decir que la muestra no refleja ni
todas las caracterrsticas de la poblacidn total ni su estructura.

La simple inspeccign visual es suficientemente clarificadora,
pues s¢ comprueba la existencia de variaciones muy importantes
en los porcentajes de cada estrato entre la muestra y el universo,

Conclusiones

La existencia de discrepancias tan amplias entre la distribu-
cion porcentual del universo v de la muestra, a nivel nacional, de-
muestra que ¢sta no reproduce las caracteristicas bdsicas de la po-
_blacion total y que por tanto, no es representativa del universo.

Las mismas anomalias se detectan en las comparaciones
realizadas dentro de cada Comunidad Autdénoma, por lo que la
muestra de este estudio piloto tampoco es representativa de las
Comunidades que entraron a formar parte de la muestra,

Por todo ello, estadisticamente no se considera convenien-
te inferir a la poblacién total (tanto si se considera a ésta comao
total nacional o como CC. AA. estudiadas) las conclusiones que
se deducen de este estudio—piloto.
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2. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

Se trata de hacer una descripcion de la muestra seleccionada
para este estudio—piloto en base a los datos extraidos del cuestio-
nario que, a tal efecto, se aplicé en su dra. Los datos se organiza-
rdn en los puntos siguientes: Centros escolares, Alumnos, Datos
familiares y Poblacién de procedencia del alumnado. ‘

a} Centros Escolares

La Tabla 2.1 recoge informacion sobre el tipo de escolariza-
cion de los alumnos: sector (publico y privado) y tamafio del
centro {mimero de unidades).

Por sector, el 75%/, de los alumnos estd escolarizado en
centros publicos y el 25°/, en centros privados. En estos ulti-
mos, ¢l mayor porcentaje corresponde a los centros privados reli-
giosos (77%/¢) respecio a los centros privados laicos (6°/,) ¥ a
“otros” (2°/,).

Por tamafio del centro, considerando las cifras globales, un
11°/, de los alumnos estd escolarizado en centros incompletos
(mimero de unidades inferior a 8), todos ellos pertenecientes al
sector publico. Del porcentaje de alumnos escolarizados en cen-
tros completos (89%/4), un 32%/s corresponde a centros de 8 a
16 unidades, otro 32%/¢ a centros de 17 a 21 unidades y un 24°/,
a centros de mds de 25 unidades. Por sector, debe anotarse la
mayor frecuencia de centros privados de 8 a 16 unidades (75°%/,
del total) y de centros publicos de 17 a 24 unidades (40°/, del
total),

b) Datos Familiares

Con relacion al medio familiar de los alumnos, se ha recogido
informacién sobre la profesién y el nivel de instruccién de los
padres y sobre la zona de residencia familiar.

Para la obtencién de datos sobre la profesion de los padres
se ha utilizado la clasificagién elaborada por el Instituto Nacional
de Estadistica (“Encuesta de Poblacién Activa”) que incorpora
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a la categoria profesional el criterio de “condicién socioecond-
mica”. La clasificacion utilizada es la siguiente:

O AW N

. Empresario agrario con asalariados.

. Empresario agrario sin asalariados.

. Miembro de cooperativas agrarias.

. Director y jefe de empresas o explotaciones égrarias.

. Resto de trabajadores agrarios.

. Profesional, técnice y similares que ejercen por cuenta

propia, con o sin asalariados.

7. Empresario no agrario con asalariados.

11,

12,

13.
14,
15.
16.
17,
18.
19.

20,

21.
22,
23,

. Empresario no agrario sin asalariados.
. Miembro de cooperativas no agrarias.

Directivo de la Administracién Piblica y de las empresas
no agrarias.

Profesional, técnico y similares que ejercen por cuenta
ajena,

Jefe administrativo, comercial y de servicios de empresas
no agrarias y de la Administracién Pablica.

Resto del perseonal administrativo y comercial.
Resto del personal de los servicios.
Contramaestre y capataz no agrario.

Operario especializado no agrario.

Operario sin especializacion no agrario,
Profesional de las fuerzas armadas.

Personas ocupadas que no pueden clasificarse. en las ru-
bricas anteriores. '

Personas desocupadas (en paro, gue han perdido su em-
pleo o buscan su primer empleo).

Retirado, jubilado o pensionista.
Rentista,
Dedicacidn a las labores del hogar,
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24, Incapacitado permanentemente para ejercer trabajo.
25. Otros inactivos,

En orden a facilitar la interpretacion de estos datos, se ha
procedido a reagrupar dichas categorfas, homogeneizando las
originales segiin criterios de similar status profesional; resultan-
do la clasificacién siguiente:

1. Personas sin clasificar. Pérsonas desocupadas. Retirado,
jubilado o pensionista. Incapacitado permanentemente.
Otros inactivos. (19/20/21/24/25)

2. Resto de trabajadores agrarios. Contramaestre y capataz
no agrario. Operario especializado y no especializado no
agrario. (5/15/16/17)

3. Empresario agrario sin asalariados., Miembro de coopera-
tivas agrarias. Empresario no agrario sin asalariados. Miem-
bro de cooperativas no agrarias. (2/3/8/9)

4, Empresario agrario y no agrario con asalariados. (1/7)

5. Resto de personal administrativo, comercial y de servicios.
(13/14)

6. Profesional, técnico y similares que ejercen por cuenta
propia o por cuenta ajena. (6/11)

7. Directivo de la Administracién Publica y de las empresas
no agrarias. Jefe administrativo, comercial v de servicios
de empresas no agrarias v de la Administracion Publica.
Profesional de las fuerzas armadas. (10/12/18)

8. Dedicdndose 2 las labo_res del hogar. (23)

De acuerdo con esta clasificacién, la Tabla 2.2 muestra la dis-
tribucidon de frecuencias correspondiente a la profesién del padre
en cada una de las categorias establecidas, distinguiendo entre el
secto publico y el sector privado. Como puede observarse, las fre-
cuencias mds altas se localizan en los grupos 2 (40.0%°/,) v §
(21.6°/,). Atendiendo al tipo de centro, los datos correspondien-
tes al sector publico muestran que los porcentajes mds altos per-
tenecen asimismo a los grupos 2 (43.2%/,) v 5.(19.4%/,), junto
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TABLA 2.2

Profestdn del padre (condicidn socloeconémica)/sector escolarizaclén alumno

Profesidn de la madre {condicidn socioecondmica)

Sector escolarizacidén alumnos

{*) Laberes del hogar

Profesion Sector piblico Sector privado Total
del padre
F, % F, % F, %
1 54 9.7 7 3.8 61 B.4
2 234 43.2 62 34.1 296 40.9
3 61 11.1 12 6.6 73 10.0
4 10 1.8 3 1.6 13 1.8
5 105 194 51 28.1 156 21.6
& 22 4.0 22 12.1 44 6.0
7 26 4.7 11 6.0 37 5.0
512 100 168 100 680 100
TOTAL {75.3) (24.7) (100)
PROFESION DE LA MADRE
Grupo F. %
i 15 2.0
2 43 5.8
3 6 0.8
4 - -
5 59 B.1
6 17 2.3
7 1 0.1
8* 539 79.3
TOTAL 6380 100

549

al grupo 3 (11.1°/¢). En el sector privado, las frecuencias mds
altas se observan también en los grupos 2 (34.1%/,) y 5 (28.1%/,),

junto al grupo 6 (12.1%/4).

En cuanto a la profesidén de la madre, como puede observar-
se en la Tabla 2.2, el 79.3%°/4 se dedica a las labores del hogar.
Respecto a quienes trabajan fuera de casa, las mayores frecuen-
cias corresponden, de nuevo, a los grupos 5 (8.1%/4) y 2 (5.8°/0).

La Tabla 2.3 muestra los datos relativos a los estudios reali-
zados por los padres. En el caso de los padres, las frecuencias mds



550

Estudios realizados por los padres/sector escolarizacién alumnos

G. CARMENA Y OTROS

TABLA 2.3

Sector 1 ‘ 2 3 4 Total
ESTUDIOS REALIZADQS POR LOS PADRES*

65 350 78 11 13 517
Pablico 13 68 15 2 2 100
90 81 70 52 42 71

7 a3 33 10 18 153
Privado 4 56 22 6 12 100
10 19 30 48 58 23

72 435 111 21 31 670
Total 11 65 17 3 4 100
100 100 100 100 100 100

ESTUDIOS REALIZADOS POR LAS MADRES*

78 374 43 14 5 519
Pitblico 15 72 9 3 1 100
91 78 17 67 63 79

8 106 14 7 3 138
Privado 6 17 10 5 2 100
9 22 23 33 37 21

86 480 62 21 8 657
Total 13 73 10 3 1 100
100 100 100 100 100 100

(*) 1, Sin'estudios

2. Primer Grado
3. Segundo Grado

4. Tercer Grado (Escuclas Universitarias)
5. Cuarto Grado (Facultades)

altas se localizan en el grupo 2 (estudios de primer grado, 65°/,),
seguido de los grupos 3 y 1 (estudios de segundo grado, 17%/, ;
sin estudios, 11°/5). En cuanto a los estudios realizados por las
madres, el porcentaje mds alto corresponde también al grupo 2
(estudios de primer grado, 73°/,), seguido de los grupos 1 v 3

(sin estudios, 13%/, ; con estudios de segundo grado, 10°/,).

¢} Poblacién de procedencia del alumnado

Se ha procedido, asimismo, a recoger informacién sobre la
“zona de residencia” de la familia del alumno. Para ello se ha utili-
zado la clasificacion elaborada por el Instituto Nacional de Esta-
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drstica (*Encuesta de presupuestos familiares” 1980—-81) que de-
fine las distintas categorias consideradas en [a forma siguiente.

e Zona urbana

Pertenecen a ella los hogares ubicados en zonas donde la
mayoria de las edificaciones estin en contacto, con calles asfal-
tadas o adoquinadas, con suministro de agua, red de alcantarilla-
do v energfa eléctrica permanente. ‘

1.

Urbana de lujo (Zona de lujo). Barrios residenciales, ex-
clusivos de familias tradiciopales y muy acomodadas, de
industria inexistente y comercio escaso.

. Urbana media (Zona media). Barrios de clase media (fun-

cionarios, altos empleados, profesiones liberales, etc.),.
con urbanizacidn cuidada y viviendas confortables. Buen
comercio. '

. Urbana intermedia (Zona popular). Barrios populares,

habitados generalmente por trabajadores medios (depen-
dientes de comercio, obreros cualificados, etc.), con vi-
viendas, en general, de construccién antigua. Comercio
popular.

Se incluyen en este grupo las modernas barriadas de
obreros,

. Urbana industrial (Zona industrial). Zonas urbanizadas

proximas a Jas fabricas en las que suelen existir distritos
obreros.

. Urbana inferior (Suburbios). Zonas deprimidas, de escasa

urbanizacién, con chabolas o edificaciones baratas habita-
das en su mayorfa por obreros sin cualificar.

s Zona rural

Pertenecen a ella los hogares habitados en municipios peque-
fios (generalmente de menos de los 10.000 habitantes) o en zonas
netamente rurales (sin urbanizar) cuya poblacién estd dedicada
principalmente al sector agrario.
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6. Rural industrial, Zonas rurales cuya poblacion estd dedi-
cada principalmente a alguna actividad industrial (casos
tipicos son los pueblos de las cuencas mineras).

7. Rural pesquera, Zonas rurales cuyos habitantes se dedican
principalmente a la pesca.

8. Rural agraria. Zonas rurales cuyos habitantes 'se dedican
principalmente a la agricultura, ganaderia o silvicultura.

Como puede observarse en la Tabla 2.4, las mayores frecuen-
cias corresponden a los grupos 3 v 8 (36.3%/,, zona urbana in-
termedia; 32.0°/,, zona rural agraria), sepuidos del grupo 2
(13.4°/4, zona urbana media).

d) Alumnos

Del total de la muestra examinada, el 49°/, son niflas y
el 51%/, nifios. Un 13%/, del total de la muestra adn no habia
cumplido 6 afios en la fecha de aplicacién de las pruebas. (Ver Ta-
bla 2.5)

La inmensa mayorfa de estos nifios ha cursado ensefianza
preescolar (un 95°/,), de los cuales el 23°/, ha estado escola-
rizado durante un afio, el 53°/, durante dos afios y el 199/, du-
. rante tres o mds afios, Un porcentaje que asciende al 66°/, del
total ha cursado el preescolar en centros piiblicos, mientras que
un 27%/4 lo ha cursado en centros privados. (Ver Tabla 2.6).

Las Tablas 2.7 a 2.11 muestran los datos acerca del mimero
de afios de escolarizacién en el nivel de preescolar en relacion a
la profesién del padre, los estudios realizados por los padres, la
zona de residencia familiar y el tamafio de la poblacién.

Respecto al namero de afios de preescolar cursados con re-
lacién a la profesién del padre, la Tabla 2.7 indica que los porcen-
tajes mds altos corresponden, tanto para 1, 2 y 3 0 mds afios, a
los grupos 2 y 5, Grupos que, considerando sélo el dato de pro-
fesion del padre, recogen también las frecuencias m4s altas, De los
datos recogidos en la Tabla 2.4 no se desprende que exista una
correspondencia entre el nivel profesional del padre y el nimero
de afios de preescolar que cursan los hijos; si bien la mayoria de
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TABLA 2.5

Alumnos: Sexo y Edad/sector

Sector pablico | Sector privado Total
F. % F. 3 | s
SEX0
236 1i6 352
Alumnas 67 33 100
44 64 49
303 65 368
Alumnos 82 18 100
56 36 51
Total 529 1B1, 720
EDAD
73 21 94
3 anos 78 22 100
13 12 i3
466 ' 160 626
6 afios 15 25 100
87 B8 87
Total 539 181 720

los nifios sin escolarizacién preescolar pertenece a las catego-
rias inferiores,

Al clasificar el nimero de afios de preescolar en funcién de
los estudios realizados por los padres, los datos indican que la ma-
yoria de los niflos sin escolarizacidn preescolar se incluye en
las categorias inferiores del nivel de instruccién de los padres.
Los datos no reflejan una relacién directa entre el nivel de estudios
de los padres y el mimero de afios de preescolar cursados por sus
hijos {Tablas 2.8 y 2.9).

La distribucion de los alumnos en base a afios de preescolar/
zona de residencia familiar muestra los siguientes aspectos 2
subrayar (Tabla 2.10):

¢ La mayor parte de los nifios que no han recibido ensefianza
preescolar reside en zonas rurales agrarias, zonas urbanas infe-
riores ¥ zonas urbanas medias (1.7, 1.0 y 0.8 respecto al 5.4%/,
del total).
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s Tanto en las zonas de residencia urbanas como en las ru-
rales, v para cualquier categorfa, los porcentajes mds altos co-
rresponden 2 los alumnos escolarizados durante dos afios en prees-
colar.

s En zonas urbanas industriales ¢ inferiores se invierte la
tendencia: los porcentajes de escolarizacién en preescolar durante
un afio son superiores a los de tres y mds afios.

s En zonas rurales industriales y agrarias la mayoria de los
nifios estd escolarizada durante dos afios en el nivel de preescolar.

e En zonas rurales agrarias el porcentaje de nifios escolariza-
dos durante un afio es superior al dé los escolarizados durante
tres y mds afios,

Por 1iltimo, en la clasificacién del nimero de afios de prees-
colar cursados respecto al tamafio de la entidad de poblacidn,
presentado en la Tabla 2.11, debe anotarse que:

» Para todos los tamafios de poblacidn los porcentaies mds
altos corresponden a los nifios que han cursado dos afios de prees-
colar,

# Las diferencias entre el nimero de nifios que han cursado
uno y dos afios de preescolar son mayores en las poblaciones de
2.000 a 10.000 habitantes (2.5 y 16.7 respecto al 20.8%/4) y en las
de mds de 500.000 habitantes (3.8 y 8.9 respecto al 18.8%/4).
En el resto de las poblaciones las diferencias son similares.

» Los mayores porcentajes relativos de los nifios que han
cursado tres y mds afios de preescolar se observan en los grupos 3,
4 y 5, poblaciones de 10.000 a 50.000, de 50.000 a 500.000 y de
mds de 500,000 habitantes (el 6.0 respecto al 20.8 °/,, el 5.6
respecto al 25%/, y el 4 3 respecto al 18.8%/,).

e) Tamario de la entidad de poblacicn

Por ultimo, en la Tabla 2.12 se incluyen los datos relativos
al nimero de alumnos que integran la muestra para cada tamafio
de poblacién considerado, distinguiendo entre ¢l sector puablico
y el sector privado.
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3. MUESTRA: RELACION DE MUNICIPIOS

Y CENTROS ESCOLARES
ANDALUCIA
Municipios Centros
— Sevilla ~ C.P. “Carmen Benitez”
— Sevilla -~ C.P. “Andalucfa”
— Sevilla — C.Priv, “La Milagrosa”

Mds de 10.000 habitantes

— Valverde del Camino (Huelva) — C.P. “José Nogales™
— Valverde de! Camino (Huelva) — C.Priv. “Maria Auxiliadora”

De 2.000a 10.000 habitantes

— Alcald del Rio — C.P. Comarcal “San Gregorio™
— Alcald det Rio — C.P. “Ntra. Sra. Asunciéon™

Menos de 2.000 habitantes

— Isla Canela — C.P. “Isla Canela” (*/, unid.)
— La Redondela ~ C.P. “La Redondela” (3/7 un.)
CANARIAS
Las Palmas

Municipios ' Centros

— Las Palmas . — C.P. “Extremadura”

— Las Palmas — C.P. “Sta. Catalina”

— Las Palmas — C.Priv. “Sagrada Familia”

Santa Cruz de Tenerife -
Mds de 10.000 habitantes

— Santa Cruz — C.P. “Julio Delgado™
— Santa Cruz — C.Priv. “Mayex”
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De 2.000 a 10.000 habitantes

— La Galleta (Arona) — C.P. “Luis Alvarez Cruz”

— Arajo — C.P. “Andrés Orozco™
Menos de 2.000 habz‘rantes

— Los Portales (Aruca) — C.P. Los Portales (*/, unid.)

— Aguatona (Ingenio) — C.P. de Aguatona (!/, unid.)

CASTILLA-LEON

Burgos
Municipios Centros
— Burgos — C.P. “Antonio Machado”
— Burgos — C.P. “Florentino Diaz Rey”
— Burgos — C.Priv. “Cdritas Femenino™
Salamanca

Mds de 10,000 habitantes

— Béjar — C.P. “Marqués de Valero”

— Béjar — C. “Ntra. Sra. del Castafiar”
De 2.000 a 10.000 habitantes

— Vitigudino — C.P. “Comarcal de Vitigudino™

~ Cantalpino — C.P. de Cantalpino

Menos de 2.000 habitantes
— Villoria — C.P. de Vilioria (3/7 unidades)
— Encinas de Arriba — .Unitaria Mixta de E. de Arriba
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GALICIA
Municipios Centros
— La Corufia — C.P. “Eusebio Daguarda”
— La Corufia — C.P. “General{simo Franco™
— La Corufia — C. Priv. “Esclavas Sdos. Cora-
zones”’
Mds de 10.000 habitantes
— El Ferrol — C.P. “Reyes Catélicos”
— El Ferrol — C. Priv. “La Inmaculada”
De 2000 a 10.000 habitantes
— C.P. “Forte Bogueixdn”
— C.P. “Rosalia de Castro”
Menos de 2.000 habitantes
— Narodn — Escuela Graduada Quinta—Vall
— Narén — Escuela Mixta San Mateo de
Trazancos
MADRID
Municipios Centros
— Madrid Zona Centro — C.P. “Victor Pradera”
— Madrid Manoteras — C.P. “Josefa Segovia”
— Madrid — C. Priv, “Hispano Alemdn San
Miguel™
Mds de 10,000 habitantes
— Arganda — C.P. “Miguel Herndndez”

— Arganda

— C. Priv. “Rial”
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De 2.000 a 10.000 habitantes

— Molar — C.P. Comarcal ““Ntra. Sra. del
Remolino™

— Guadarrama — C.P. *“Carlos Ruiz”

Menos de 2.000 habitantes

— Navahonda : — C.P. “Virgen de Navahonda”

— Valdemaqueda — C.P. de Valdemaqueda
COMUNIDAD VALENCIANA

Municipios Centros

— Valencia — C.P. “Luis Vives”

— Valencia — C.P. “Ballester Fandos™

— Valencia — C, “Escuelas Plas”

Mds de 10.000 habitantes

— Alzira — C.P. “Alzira I1I”
— Gandra — C. “Cristo Rey”
De 2.000 g 10.000 habitantes
— Agullent — C.P. “S. Vicente Ferrer”
— Pobla de Franals — C.P. “Cervantes”

Menos de 2.000 habitantes

~— Mareny de Barraguetes — C.P. “Mareny de Barraguetes’
— Fortaleny — C.P. “S. Antonio Abad”

Y
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DESAGREGACION DE LA MUESTRA
SEGUN VARIABLES DIFERENCIALES

A continuacidn se presentan las tablas que recogen el niimero
de casos en cada uno de los grupos que se establecieron para los
Andlisis de Varianza bivariados {considerando dos variables dife-
renciales conjuntamente).

En la parte superior de cada casilla aparece el dato correspon-
diente a la muestra total (N = 720) y en la parte inferior, el de
la muestra reducida (N = 599).

En aquellas tablas en las que inferviene la variable “preesco-
laridad” no se incluyen los 24 sujetos de la muestra que no han
asistido nunca al preescolar,

TABLA 1
Sexo y Edod
Nifios Nifias

G 1 (<6 aF 82 72
rupo 1 (<6 afos) 68 61

189 185
Grupo 2 (66 12 afios) 160 157

3 (>4 . 97 95
Grupo 3 C> 6 12 afios) 84 69
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TABLA 2

Edad y Origen Social

40

Casos exclufdos: 40

EDAD
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
<6 afios 661/, afios >6!/, aios
19 61 30
Grupo 1 15 42 99
58 99 53
Grupo 2 43 79 39
27 79 42
Grupo 3 24 73 %
26 64 36
Grupo 4 24 61 32
14 48 24
Grupo 5 13 39 17
L 40
Casos excluidos: 40
TABLA 3
Sexo y Origen Social
Niiios Niiias
62 48
Grupo 1 46 33
~ 103 107
Grupo 2 79 82
78 70
Grupo 3 ‘ 73 60
59 67
Grupo 4 54 63
42 44
Grupo 5 36 13
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TABLA 4
Edad y Tama#io de Poblacién
EDAD
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
< 6 afios 661/, afios >61/, aiios
Grupo 1 25 56 24
< 2.000 habitantes 20 49 21
Grupo 2 34 78 38
2.001—10.000 habit. 29 58 33
Grupo 3 34 14 42
10,001-50.000 habit, 27 60 32
Grupo 4 38 95 47
50.001 —5G0.000 habit, 38 95 47
Grupo 5 23 71 41
> 500,000 habitantes 15 55 20
TABLA S
Sexo y Tamafio de poblacién
Nifios Niifias
Grupo 1 56 48
<2.000 habitantes 50 40
Grupo 2 . 86 64
2.001-10,000 habit. 67 53
Grupo 3 73 76
10,001 -50.000 habit. 62 57
Grupo 4 77 102
50.001—-3500.000 habit. 17 103
Grupo § 74 61
>500.000 habitantes 56 34—1
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TABLA 6

Origen social y Preescolaridad

PREESCOLARIDAD
Origen Grupe 1 Grupd 2 Grupo 3
social 1 aiio 2 afios Mis de 2 afios
38 49 9
1
Grupo 30 36 4
G 2 35 125 42
fupo 29 106 24
36 76 .31
G
rupo 3 17 68 27
26 65 35
G 4
Tupo 25 61 31
15 45 23
G
Tupo 5 12 35 20
{Excluido €1 40/ de nifios no preescolarizados.)
TABLA 7
Sexo y Preescolaridad (Excluido el 49/g)
Preescolar Nifios Nifias
Grupo 1 89 75
1 afio 79 64
Grupo 2 180 192
2 afios 158 165
Grupo 3 74 66
> 2 afios s7 49
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TABLA 8

Edad y Preescolaridad (Excluido el 4°/5)

EDAD

Preescolar Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Grupo 1 35 83 47

1 afio 32 75 36
Grupa 2 86 195 95

2 afios 78 163 82
Grupo 3 29 67 44
> 2 afios 16 60 30

Edad: Grupo 1: <6 afios
Grupo 2: 6-6'/5 afios
Grupo 3:-> 6 afios

TABLA %

-Tamafio de poblacion y Preescolaridad (Exluido el 40/0)

PREESCQLARIDAD
Tamafio Poblacion Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3

Grupo 1 29 53 20

< 2,000 habitantes 29 52 8
Grupa 2 18 120 6

2.001-10.000 habit, 15 94 &
Grupo 3 36 63 43

10.001 -50.000 habit. 32 49 31
Grupo 4 54 76 40

50.001 500,000 habit. 55 76 40
Grupo 5 27 64 31

2> 500.000 habitantes 12 52 21







ANEXO I
BAREMOS

1. Escala Verbal

2. Escala Perceptivo-Manipulativa
3, Escala Numérica |

4. Indice General Cognitivo

5. Escala de Memoria

6. Escala de Motricidad.

7. Conceptos Basicos

8. Percepcion Visual

9. Socializacién
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TABLA 1
Escala Verbal
Puntuaciones transformadas compuestas
Centiles Sexo Edad Centiles
Varones Mujeres Menos 6 66/, Mis 61/,
99 71 68 65 71 71 .99
97 67 66 63 68 67 97
95 65 64 62 65 65 95
90 63 61 58 62 64 90
85 .61 59 57 59 61 85
80 59 58 56 58 60 80
15 36 56 54 56 59 75
70 55 55 53 54 58 70
65 54 54 52 53 57 65
60 52 53 50 52 55 60
55 51 52 49 51 54 55
50 50 50 47 50 53 50
45 48 49 46 49 51 45
40 47 43 43 48 50 40
35 46 47 44 46 49 35
30 45 {46 43 45 48 30
25 43 44 a1 43 46 25
20 41 42 39 41 45 20
15 40 40 37 39 44 15

10 36 39 33 37 41 10
5 31 33 30 32 35 5

3 29 31 27 30 33 3

1 14 27 18 14 28 1
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Puntuaciones transformadas compuestas

Centiles Sexo Edad Centiles
Varones Mujeres Menos 6 6—61/2. Mise!/ 2
99 67 69 65 69 49 99
97 64 65 63 65 &6 97
95 63 64 (] 64 65 95
90 61 62 59 60 64 90
85 59 60 57 59 T 62 85
80 56 59 55 57 61 80
75 35 57 54 56 59 75
70 54 56 52 55 58 70
65 52 35 52 54 56 65
&0 51 54 51 53 55 60
55 50 33 50 52 54 55
50 49 52 48 50 53 50
45 48 51 47 49 52 45
40 47 50 45 43 51 40
35 46 48 43 47 49 35.
30 45 47 42 46 48 30
25 43 44 40 44 47 25
20 41 42 38 42 C .45 20
15 39 40 36 40 43 15
10 36 18 36 40 43 10
5 29 35 34 37 41 5
3 26 29 28 29 38 3
1 20 21 21 18 27 1
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TABLA 3
Escala Numérica
Puntuaciones transformadas compuestas
Centiles Sexo Edad Centiles
Yarones Mujeres Menos 6 661/, Més 61/,

99 73 70 67 72 73 99
97 69 63 69 69 68 97
85 64 64 62 65 67 95
99 61 61 60 62 63 90
85 58 60 57 59 61 85
80 57 58 54 58 58 80
15 85 57 53 57 57 75
70 54 55 52 56 - 70
65 53 54 50 55 54 65
60 51 53 49 53 54 60
55 50 52 48 51 52 55
50 49 50 47 50 51 50
45 47 49 46 49 50 45
40 46 43 45 47 49 40
3s 45 46 44 46 48 35
30 43 45 43 44 47 30
25 41 44 40 43 45 25
20 40 43 39 41 43 20
15 338 40 38 39 41 15
10 36 37 36 36 38 10

5 32 33 32 31 36 §

3 28 3 29 29 34 3

1 21 26 25 20 32 1
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TABLA &4
Indice General Cognitivo
Puntuaciones transformadas compuestas
Centiles Sexo Edad Centiles
Yarones Mujeres Menos 6 66/, Mis 6'/,

99 129 128 120 131 129 99
97 125 125 119 126 126 97
95 122 121 116 123 125 95
90 119 118 112 118 12t 90
85 115 115 110 115 118 8S
80 112 114 109 112 116 80
75 109 112 107 110 115 75
70 107 110 103 109 113 70
65 106 109 101 107 111 65
60 103 107 100 105 109 60
55 102 105 98 103 108 55
50 100 102 95 101 106 50
45 .97 100 93 99 104 45
40 95 99 92 96 102 40
35 93 96 91 Q5 100 35
30 92 94 89 93 98 30
25 90 92 85 92 95 25
20 87 39 84 89 93 20
15 83 85 81 85 a8 15
10 76 82 75 © 77 8s 10

3 65 75 69 71 81 5

3 60 72 60 60 75 3

1 43 56 54 43 64 1




584 G, CARMENA Y OTRGQS
“TABLA S
Escala de Memoria
Puntuaciones transformadas compuestas
Centiles Sexo Edad Centiles
‘Varones Mujeres Menos 6 6-6'/, | Mise'/,

99 69 67 66 70 70 99
97 65 65 63 65 66 97
95 63 63 62 64 63 95
90 61 61 59 61 62 90
85 59 60 57 60 60 85
80 57 59 56 59 59 80
75 56 57 55 57 57 75
70 54 55 53 55 56 70
65 53 54 52 54 55 65
60 52 53 50 53 54 60
55 51 52 48 52 53 55
50 50 51 47 51. 52 50
45 48 50 46 50 51 45
40 47 49 45 49 50 40
35 46 48 44 47 49 35
30 44 46 42 46 48 30
25 43 45 41 45 47 25
0 41 43 40 42 44 20
15 40 40 38 40 42 15
10 35 37 34 35 39 10
5 28 31 28 29 33 5
3 25 27 25 25 32 3
19 26 22 18 27 i
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TABLA 6
Egcalg de Motricidad
Puntuaciones transformadas compuestas
Centiles Sexo Edad Centiles
Varones Mujeres Menos 6 6—61/, Mis 61/,

99 68 70 62 68 70 99
97 66 66 61 66 68 97
95 64 65 60 64 65 95
30 62 61 56 61 64 90
85 60 39 55 60 62 85
80 58 57 54 58 61 &0
75 57 56 52 56 59 15
70 56 35 51 55 38 70
65 55 54 S0 54 57 65
60 52 82 49 52 56 &0
55 51 51 47 51 54 35
50 50 50 46 50 53 50
45 49 49 45 49 52, 45
40 47 47 44 . 47 51 40
35 46 46 43 46 50 35
30 45 45 41 45 48 30
25 43 43 40 43 47 25
20 41 42 38 41 45 20
15 40 39 36 40 43 15
10 37 37 34 36 41 10

5 33 34 30 33 37 5

3 29 32 27 30 35 3

1 16 25 20 18 29 1
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TABLA 7
Conceptos Bdsicos
" Puntuaciones directas
Centiles Sexo Edad Centiles
Varones Mujeres Menos 6 661/, Mis 61/,

99 49 49 49 49 49 99
97 43 48 47 48 - 97
95 - - 46 47 48 g5
90 47 47, — - - 90
85 44 46 45 46 47 85
80 45 - 44 — 46 80
75 44 45 - 45 - 75
70 ~ - - 43 44 45 70
65 43 44 - 43 - 63
60 - - 42 - 44 60
35 42 43 41 42 - 55
50 41 - 40 - 43 50
45 - 42 - 41 - 45
40 40 41 39 40 42 40
35 39 40 38 39 - 35
30 g 39 37 38 41 30
25 37 38 36 31 40 25
20 35 36 34 35 38 20
15 34 35 33 34 36 15
10 30 33 29 31 34 10

5 24 29 17 24 30 5

3 20 25 24 20 26 3

13 20 20 13 19
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TABLA 8
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Puntuaciones tipicas {Suma)

Centiles Sexo Edad Centiles
Varones Mujeres Menos 6 6-6'/, Mds 61/,

99 68 68 68 68 70 99
97 66 65 64 65 66 g7
95 64 64 63 64 64 95
90 62 62 60 61 62 90
85 60 60 58 60 61 85
80 59 59 56 58 &0 80
75 57 58 55 57 59 75
70 56 37 34 36 58 70
65 54 56 . 52 55 57 65
60 53 55 51 54 56 60
55 52 54 49 53 55 55
50 51 53 48 52 54 50
45 49 51 47 51 53 45
40 48 50 45 49 52 40
35 47 48 43 48 51 35
30 45 46 42 46 49 30
25 44 45 40 45 47 25
20 42 41 39 41 46 20
15 39 39 36 38 44 15
10 35 36 34 34 41 10

5 28 31 29 27 36 5

3. 26 28 28 24 32 3

1 12 15 26 10 29 1
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TABLA 9.2 ~ BAS~1
Baremos: EDAD (continuacidn)
PUNTUACIONES DIRECTAS
Centiles Mds de seis afios y medio Centiles
LI IV §8§ RA AT AR AN (8

99 46 35 34 52 37 37 29 44 99
97 42 34 31 5t £ | 33 21 43 97
95 39 33 28 48 16 24 16 - 95
90 38 32 26 47 20 21 14 41 90
85 36 31 24 44 17 16 12 40 85
80 33 30 - 42 14 14 11 38 80
75 32 28 22 40 10 12 10 - 75
70 30 - 21 38 9 10- 9 37 70
65 28 27 20 37 8 8 - a5 65
60 26 26 19 36 7 7 8 - 60
55 25 25 - 35 6 6 7 34 55
50 24 24 18 34 5 6 33 50
.45 21 ~ 17 33 4 4 - 32 45
40 19 23 16 31 3 3 5 31 40
35 18 - 15 30 - 2 - 30 35
30 17 22 14 29 2 - 4 29 30
25 14 21 - 27 — L 3 23 25
20 12 20 13 24 1 - - 27 20
15 11 18 12 22 0 0 2 25 15
10 8 17 10 19 1 23 10
5 6 14 hY 16 - 19 5
3 4 12 3 15 16 3
1 0 7 2 10 12 1




ANEXO IV

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS
(ESCALAS) POR COMUNIDADES AUTONOMAS

1. Andalucia

Canarias

. Castilla—Leén

. Galicia

Madrid

Comunidad Valenciana

v oA W

PRUEBAS:
® Escala Verbal
® Escala-Perceptivo-Manipulativa
¢ Escala Numérica
® Indice General Cognitivo
® Escala de Memoria
® Escala de Motricidad
® Conceptos Basicos
® Percepcion Visual
® Socializacién

MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL,
DISPERSION Y SIMETRIA
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