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INTRODUCCION GENERAL






La locucidn investigacion educativa tiene distintos referentes segun el
lugar y el momento a que la apliquemos. No es equiparable la investigacion
educativa que se lleva a cabo en los paises y centros de investigacion maés
avanzados, donde es de alta calidad, con la que se desarrolla en el Tercer
Mundo. Ni la investigacion realizada en los anos 50 y 60, caracterizada por
un enfoque positivista, ala situacién en que no encontramos dentro dela dé-
cada de los 80, donde el dilema cuantitativo-cualitativo estd abiertamente
planteado. Tal situacidon afecta especificamente a la pedagogia experimen-
tal, que implica estudio empirico cuantitativo, al menos en principio, pues
progresivamente la investigacdion en educacion va tendiendo al enfoque
cualitativo. Estas son algunas ideas que G. De Landsheere expone en una
revision sobre la investigacion educativa en el mundo, realizada por encargo
dela UNESCO (1982). En funcién de lo en ellareflejado, se trata de un ambito
en continua progresion, al igual que ocurre con todo el fendmeno educativo
‘en su conjunto.

La investigacién en educacion, al tratarse ésta misma de una ciencia
aplicada, ha reflejado siempre los enfoques de las grandes tradiciones cien-
tificas. En este sentido la concepcién positivista (explicar) marca diferencias
frente a la concepcién hermenéutica (comprender). Por lo que se refiere a la
pedagogia experimental, cuyos origenes se encuentra en la psicologia expe-
rimental -el enfrentamiento entre método clinico y método experimental lle-
ga hasta nuestros dias-, se han producido una serie de hechos que De
Landsheere sintetiza con eficacia. Las criticas sobre la investigacién cuanti-
tativa en educacion provienen de distintas areas de conocimiento. Los tra-
bajos de Hamilton o Kallos, pongamos por caso, suponen valoraciones des-
de perspectivas sociologicas especificas (1).

Como alternativas en busca de un tratamiento progresivamente cuali-
tativo, De Landsheere sefiala las aportaciones de D. Campbell {1974) y L.
Cronbach (1975). El primero alude al recurso al método antropoldgico, y el
segundo a las interacciones aptitudes-tratamientos (ATI). Es precisamente
este ultimo el que aporta el marco para nuestra investigacién. Desde tal
perspectiv:a vamos a fundamentar nuestro analisis- de determinados aspec-
tos del proceso de ensefianza - aprendizaje, especificamente en elcasodela
utilizacién de medios-didacticos.

Bajo el titulo “Nuevas reflexiones en torno a los medios para la ensenan-
za" (1983) Juan Manuel Escudero describe tres etapas que muy bien pue-
den reflejar, el ayer, el hoy y el manana de la investigacion sobre medios, es-

(1) Cfr. DOCKRELL, W. y HAMILTON, D. (eds.): (1983) “Nuevas reflexiones
sobre la investigacién educativa”. Narcea, Madrid.
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pecialmente si nos circunscribimos a la realidad espanola. Dichas etapas
son descritas como: a) empirista: b) tedrico-conceptual: ¢) tedrico-contex-
tual. La primera de ellas queda caracterizada como “fisicalista y unidireccio-
nal”, en donde el medio “per se” es objeto de atribuciones y casualidades,
prescindiendo de otro tipo de elementos. En este sentido. Escudero puntua-
liza: “Valorar exige disponer de criterios valorativos, y el criterio de valor
nunca reside en el objeto, sino en una cierta “plataforma”, mas alla de aquel,
en relacion con la cual lo valoramos” (p. 25).

La etapa de analisis tedrico-conceptual surge como superacion de la an-
terior al constatar una deficiente conceptualizacién de los medios. El nuevo
enfoque sitia a éstos como una de las variables del proceso de ensefianza-
aprendizaje, lo que implica establecer relaciones entre el medioy el resto de
elementos intervinientes en el acto didactico. Como consecuencia surge la
necesidad de la formulacion de modelos tedricos generales que plasmen
esas relaciones pero también, como afirma Escudero en un trabajo prece-
dente:

modelos especificos que descri-
ban y expliquen su funciona-
miento (de los medios) interacti-
vo con el sujeto.

(1982, p.1)

Por lo tanto se trata de una postura “relacional y contextual” sobre los
medios. En este nuevo marco el medio viene definido por aspectos como
“los sistemas simbodlicos” que utiliza para la presentacién de la informacion.
Y esto, a suvez, incide en la forma como los sujetos codifican la informacién
recibida a través del medio. Tal como recoge Escudero (1983) los resultados,
segun este planteamiento, estaran en funcién de tres grupos de variables:
1) los atributos de los medios, 2) los rasgos de los sujetos, 3) las tareas de
aprendizaje (contenidos mas operaciones cognitivas); todos presentes en
una situacién instructiva en la que se utilicen uno o mas medios (p. 27). Tal
enfoque puede ser aceptado por un modelo de anadlisis interactivo, concreta-
mente los disefios ATI (Aptitude by Treatment Interaction), delimitados por
Cronbach y Snow (1977).

Todo el planteamiento expuesto se situa en el ambito del “paradigma
mediacional centrado en el alumno”, tal como lo define Pérez Gémez (1983,
pp. 120-122). Y es en definitiva éste el marco donde se ubica nuestra inves-
tigacion. )

Sin embargo, es nuestro interés dejar ya desde el comilenzo claras, junto
con sus potencialidades, las limitaciones que tal enfoque conlleva. Para Pe-
rez Gomez (1983) son dos las dificultades importantes: una es la limitada ex-
plicacion que un reduccionismo psicologista -al identificar solo determina-
dos rasgos de los sujetos-, puede aportar a la practica educativa. La segun-
da sefiala que centrar el estudio en base a los resultados particulares de los
individuos, supone no recoger el ambiente natural de clase formado por un
grupo de individuos en interaccion, la cual actua como elementos mediador
del aprendizaje. Precisamente las limitaciones que en este sentido aportan
los disefios ATI, tratan de ser superadas con nuevas formulaci ones, como es
el caso de Hunt (1975) con su modelo BPE. (“Behavior Person-Environ-
ment”).
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Escudero (1983) denomina al modelo que sirve como referencia a nues-
tra investigacién andlisis microsicoldgico de medios, descrito en base a que:

un medio determinado, articulado con un deter-
minado discurso, por lo general relativamente
corto, es interaccionado con rasgos de los suje-
tos y con tareas, en orden a conocer los efectos
resultantes de dicha interaccion.

(p. 29)

Consecuentemente tal situacion no posibilita la resolucién de proble-
mas didacticos generales, pero como puntualiza Escudero, los resultados
obtenidos:

representan bases potenciales para sucesivas
correcciones, integraciones y elaboraciones teo-
ricas. Asi van consiguiéndose cada vez mejores
perspectivas teoricas y metodologicas para el
conocimiento de las variables de interés.

(p. 30)

Por fin, la etapa tedrica-contextual, que en la medida que propicie nue-
vas investigaciones, en torno a los medios, bajo el amparo del paradigma
ecologico y etnografico, supondra la posibilidad de obtener evidencias para:

1) resituar los medios en su contexto natural,
institucional y decisional de funcionamiento; a
saber: el curriculum: 2) una plataforma préxima
a la conceptualizacidon de los medios, represen-
tada por la definicién del curriculum como siste-
ma de comunicacion; 3) redimensionalizacién de
los medios, y 4) un reto al modelo de nuestra
préctica actual relacionada con aquellos.

(p. 32)

El tratar de profundizar en el mundo de la comunicacion audiovisual
cabe hacerlo desde distinos enfoques y sobre todo desde distintos campos.
En el analisis de los medios, o por mejor decir, en la contribucién a la con-
cienciacién generalizada de la influencia social de los medios, ha destacado
el nombre del canadiense Marshall McLuchan. Durante los afios sesenta las
obras de este profesor de literatura impactaron fuertemente, al eco de sus
formulaciones sugestivas. Hoy la postura hacia la obra del autor del aforis-
mo: “el medio es el mensaje”, es de revision critica, sobre todo desde una
perspectiva cientifica. McLuhan utilizando un lenguaje mesianico y formal-
mente fundamentado traté de elaborar una “sociologia de los medios de co-
municacién de masas”. Pero se trataba de un hombre de letras que intuyo
andlisis sobre los “mass media”, en funcién de su formacién anglo-sajona,
aplicando los modelos de investigacién contemporaneos scbre el arte. Con-
cretamente la influencia de los cambios sociales sobre el arte, y mas especi-
ficamente sobre la literatura. En su obra “The Mechanical Bride: Folklore of
Industrial Man"” (1951), estudia el lenguaje de la publicidad. “La Galaxia Gu-
tenberg" (1969-64 el original), con un lenguaje muy rebuscado se planteala
influencia que en la vida social ejercen la escritura y la imprenta. “la com-
prension de los medios como las extensiones del hombre" (1969 -1964 el ori-
ginal-), es un andlisis novedoso de las significaciones ocultas de una larga
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lista de medios, a modo de manual. En este andlisis una de las formulaciones
maés atractivas es la diferenciacion entre “medios calientes” y “medios
frios”. Los primeros transmiten mensajes definidos,con gran cantidad de in-
formacidén que no exige participacién creativa por parte del receptor. En
todo caso una reaccion, una respuesta afectiva. Es el caso del cine; un film
tiende a crear un espacio-tiempo definido, concretado incluso por las carac-
teristicas fisicas de la proyeccioén y la misma sala cinematografica.
los canales de comunicacién. {...) Mas que de ca-
tegorias se trata de nociones dialécticas, que in-
dican prioridades estructurales, del conjunto de
la comunicacion.

Los “"medios frios" transmiten mensajes menos definidos, con una can-
tidad de informacion que necesita ser completada -implica una participa-
cidn creativa- por parte del receptor. En cualquier caso, la reaccion que sus-
citan no va mas alld de la participacién (implicacién). La television es un
ejemplo, su imagen (baja definicién) precisa una recomposicién un esfuerzo
de situacién por parte del telespectador, pero su informacién se asimila sin
méds. MacLuchan concluyé que los “medios frios” son los que permiten una
retroaccion mas fuerte y directa. También establecié que hay medios que se
“enfrian”, como laradio o el periddico. La frontera entre caliente y frio es mo-
vediza. Alain Bourdin (1973) hace las siguientes precisiones:

Los "media” “calientes" y “frios"” se distinguen,
por tanto, por las representaciones fundamenta-
les que suscitan. Esto nos lleva a pensar que la
distincion es particularmene eficaz para fundar
una tipologia de lo que se comunica, mas que de
los canales de comunicacion. {...}*

(pp. 47 y 50)

La sentencia “el medio es el mensaje”, implica fundamentalmente un
enfoque determinista del fendmeno de la comunicacién de masas. En cual-
quier caso, McLuhan, para Alain Bourdin, aporta un espiritu revulsivo, que
es positivo en la medida que hace salir a la ciencia del "ghetto” en el que
tiende a encerrarse, y suscita la necesidad de larevisién y verificacion de las
teorias.

Otro canadiense, Jean Cloutier en la obra "L’ere d'EMEREC" (1975) en
el ambito de los “cuatro episodios” en que divide la Historia de la Comunica-
cién, deja establecida la diferenciacién entre “mass media” y “self media”.
Precisamente es el segundo concepto el que da pie al nacimiento de un per-
sonaje simbolico EMEREC (“EMEtteur”-"RECepteur"”), autosuficiente enla
reproduccién y creacidon de mensajes, que da titulo a su libro. La diferencia
establecida por Cloutier no cabe duda que clarifica las implicaciones surgi-
das del uso de los medios en distintos ambitos, incluido el educativo.

Cada uno de los medios descritos por Cloutier, ha nacido y evolucionado
como consecuencia de una serie de confluencias determinantes. Posible-
mente el mds mitico de todos ellos, por distintas razones, sea el cine. Jean
Cazeneuve (1979) lo ha tratado de definir como:

el producto de dos series de determinaciones:
por una parte, un proceso cientifico-técnico; por
otra parte la propia necesidad de las sociedades
modernas, sociedades de masas, de organizar
una industria de lo imaginario.

(p. 389)
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Los aspectos mitificadores han sido desarrollados a partir de la acepta-
cién social de determinados “rituales”; propugnados “desde dentro” de la
industria cinematografica, el espectador oficia “la ceremonia social” de ir al
cine. Esto, a partir de un determinado momento, se convierte en un fenéme-
no de masas. El cine ha tratado de dar respuestas a esas demandas sociales
con sucesivos avances cientificos, técnicos. Asi, progresivamente fue au-
mentando el tamano de la pantalla -cinemascope, panavision, todd-ao, cine-
rama-, hastallegar al panrama con una superficie de proyeccion hemisférica
que posibilita un campo de vision de 180 grados. El sonido estereofdnico fue
otro avance cualitativo. El cine tridimensional (3-D) que precisa para su vi-
sidn el uso de gafas polarizadas, supone en realidad un anticipo del cine ho-
lografico, el verdadero “cine total” que describia Aldous Huxley en su obra
“Un mundo feliz” (1932). El cine hologréfico se encuentra actualmente en
fase de experimentacién. Un dispositivo creado en el Instituto de Investiga-
cion Fotograficas y Cinematogréficas de Moscu, ha proporcionado imége-
nes monocromaticas animadas en tres dimensiones, a un maximo de diez
espectadores, que estan en el mismo espacio vacio que los actores del film,
eliminando por lo tanto la pantalla.

Asimismo, nuevos procedimientos de obtencién de imagenes, sustitu-
‘yendo el soporte fotoquimico tradicional del film por la imagen electrénica
estan suponiendo cambios cualitativos importantes, desde el punto de vista
creativo. Peliculas como El misterio de Oberwald (1980) de Michelangelo
Antonioni y One from the heart (Corazonada) (1981) de Francis F. Coppola
han comenzado a abrir el camino del “cine electrénico”.

Finalmente, no cabe duda de que con la llegada del video al ambito fa-
miliar y escolar los ritos sociales del cine pueden verse afectados, aunque no
negativamente, pues basicamente se trata de utilizar nuevos canales de co-
mercializacion, con un soporte distinto, pero sin menoscabo de la capacidad
de creacién cinematografica.

El objetivo de nuestro trabajo es el cine de ensenanza, pero nuestro en-
foque parte de considerar a éste como una modalidad mas del cine, sin ruptu-
ras ni diferenciaciones cualitativas en cuanto a lenguaje y posibilidades ex-
presivas. Segun esto, si queremos profundizar en distintas dimensiones del
cine didactico, concretamente descriptivas y experimentales, en ningtin
momento podemos llevar a cabo un analisis “en el vacio”. El hecho de que
la realidad esparfiola cinematografica se mueve en unos determinados para-
metros es algo que tiene influencia en el cine del aula, y una minima referen-
cia a esa realidad nos parece imprescindible.

Los afios previos al cine sonoro en Espafla estan caracterizados por la
hegemonia de la produccién norteamiericana, lo cual da lugar a que sélo po-
demos hablar de “cine espanol” a partirde la instauracion de la Segunda Re-
publica, con el desarrolio del cine sonoro. Sin embargo la “colonizacién nor-
teamericana” siguié prepoderando. Roman Gubern analiza con profundidad
este periodo en su obra “El cine sonoro en la II Republica” (1977). Después del
desastre de la guerra civil (1936-1939), toda la vida cinematogratica espaio-
la queda centralizada en un unico organismo oficial: la Direccién General de
Cinematografia y Teatro, que controla el Instituto de Orientacién Cinemato-
gréfica, centro del que dependen la censura, el noticiero NO-DO y el Institu*
to de Investigacion y Experiencias Cinematograficas.

En Mayo de 1955, en las denominadas “Conversaciones cinematografi-.
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cas de Salamanca”’, de caracteristicas contestarias, se hace una valoracion
de la cinematografia espafiola del momento, gue sintetiza la siguiente frase
de Juan A. Bardem: “El cine espafiol es politicamente ineficaz, sociaimente
falso, intelectualmente infimo, estéticamente nulo e industrialmente raqui-
tico” (Augusto M. Torres, 1973).

La aparicidén de individualidades brillantes en el panorama de los crea-
dores cinematograficos dié pie a una nueva perspectiva. “Bienvenido Mr.
Mazrshall” (1952) de Luis G. Berlanga, quizas sea el primero y mas significa-
tivo de esos nuevos films. Pero realmente se trata de excepciones en una
realidad general caracterizada, por una baja calidad estética, la inexistencia
de una industria cinematografica consistente y la dependencia de las multi-
naciones norteamericanas del cine (2). La constatacion de los hechos nos
conduce a la evidencia de un abandono total por parte de la Administracion
estatal, hasta el punto que tenemos que llegar hasta nuestros dias para co-
nocer el “Real decreto sobre proteccdn a la cinematografia espafiola” (3304/
83, de 28 de diciembre), primer intento serio de propiciar un apoyo estatal al
cine espanol.

Esta breve penoramica es clarificadora ya que creemos que el abandono
en que se encuentra el cine de engefianza en Espafia no es mas que una con-
secuencia de la situacién caodtica de la industria cinematografica

El cine didactico en Espafia es sencillamente inexistente en cuanto a
produccién propia significativa, y mal utilizado cuando el material extranje-
ro es asequible. Su canalizacidn institucional es a todas luces insuficiente, y
errores tan graves como la ausencia de formacion de los docentes en cuanto
al uso y posibilidades de las ayudas audiovisuales, y del cine en particular,
terminan de configurar un panorama lamentable. Una de las metas del pre-
sente estudio es contribuir a propiciar un “cambio” de mentalidad respecto
al cine de ensefianza, por parte de los elementos humanos intervinientes en
la educacién institucionalizada.

Elhecho de que el cine haya sido un medio poco integrado en el aula, so-
bre todo sinos referimos al caso espanol, en la medida en que como dice Ca-
zeneuve es el medio de la imaginacion, da pie a pensar que ésta no abunda
precisamente dentro de las aulas. Es propiamente la integracién uno de los
factores subrayados por Bruner (1963) como bésicos a la hora de potenciar
el uso de las ayudas audiovisuales en el aula, y especificamente las pelicu-
las. Bruner citando a S. White afirma que:

la pelicula (...) forma parte de un complejo que in-
cluye asimismo el texto, el laboratorio, el salén
de clase, el estudiante y el maestro. (...) El film
debe acomodarse en semejante complejo y nun-
ca perturbarlo.

(p. 133)

En esta integracion;juega un papel fundamental la capacidad de conec-
tar con los aspectos cognitivos del sujeto de aprendizaje. Y respecto a los
efectos de los medios Olson (1976) afirma que “lo que necesitamos es una
teoria del contenido y la forma de cada experiencia” (p. 17).

(2) Cfr. MENDEZ LEITE, F.: (1965) “Historia del Cine Espafiol”, (2 vols.). Rialp,
Madrid.
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Retomando, por lo tanto, el comienzo de esta Introduccion nuestra in-
vestigacion, dentro del marco “tedrico-conceptual”, descrito por el profesor
Escudero, se configura como un analisis pormenorizado del cine de ensenanza
que atiende a la formalizacion de teoria aludida por Olson. Y 16gicamente de-
bemos comenzar por plantearnos una referencia contextual, con lo que la
primera pregunta a contestar seria: Qué se ha hecho en Espana respectoa
la investigacion sobre cine didactico?

Las peculiaridades de la investigacion educativa en nuestro pais hacen
que haya gue comenzar por identificar las instituciones que han venido aco-
giendo tales actividades. Fundamentalmente las Facultades Universitarias
v los Institutos de Ciencias de la Educacién (I.C.E.) creados el ano 1970 han
sido los que han desarrollado esas funciones. En el marco del "Il Seminario
de Modelos de Investigacién Educativa” (Marzo, 1983) fueron presentados
sendos informes referidos a las actividades de estas instituciones universi-
tarias. Respecto a la situacidén de la investigacion en los Departamentos de
Ciencias de la Educacion previa a la referencia del informe del profesor
Echeverria (1983), resulta imprescindible la revisidn del trabajo de Escola-
no, Garcia Carrasco y Pineda (1980) que cubre un amplio periodo de tiempo
(1940-1976). En este trabajo se analiza cuantitativamente la investigacion
universitaria a traveés de las Memorias de Licenciatura, Tesis de Doctorado
y las investigaciones en la Red. INCIE-ICES. En cuanto alos dos primeros as-
pectos la investigacion recoge casl tres mil documentos, que respectiva-
mente suponen un incremento medio anual de 4,29 en Memorias de Licen-
ciatura, y un 2,69 en Tesis Doctorales (9 Tesis Doctorales por cada 100 Me-
morias de Licenciatura). Abordando la perspectiva de las dreas tematicas y
cifiéndonos en primer lugar a las Memorias de Licenciatura, en el periodo
1954-1976 se realizan 2.715 (referidas a las Secciones de Ciencias de la Edu-
cacién de las Universidades de Barcelona, Madrid, Salamanca (Pontificia) y
Valencia). De ellas 699 estan identificadas con el area de “Didactica” y mas
especificamente 90 catologadas en el epigrafe “Medios Audiovisuales”. De
este nimero solamente 11 se refieren al cine (jen 22 afios!). Con esta tema-
tica es en la Universidad de Madrid donde por primera vez se defiende una
Memoria de Licenciatura, el ano 1955 que con el titulo “El cine y la educa-
cién” presenta L. Gonzalez Diaz, bajo la direccion del profesor Romero Ma-
rin. En la Universidad de Barcelona no existe ninguna Memoria referida al
cine hasta el afio 1961 ("El cine como medio educativo” Alvarez Fernandez
-Dtor. J. Moragas-). Tres afios mas tarda en aparecer la primera Memoria de
tematica cinematografica en la Universidad Pontificia de Salamanca, y en el
periodo estudiado referido en la Universidad de Valencia (1969-1976) no
aparece titulo alguno sobre el tema del cine. Concretamente son tres Memo-
rias presentadas en la Universidad de Barcelona, siete en Madrid (hasta el
afnio 1966 no aparece la denominacion “cine didactico”) y una en la Universi-
dad Pontificia de Salamanca. En cuanto a las Tesis Doctorales, de un totalde
272 presentadas en el periodo estudiado solamente se han identificado tres
(jatencion al dato!) referidas al cine: “Aspectos de la influencia psicoldgica
del cine”, J. Garcia Jague, Dtor. Victor Garcia Hoz (1952); “El cine como
diagnéstico”, P. Hernandez Hernandez, Dtor. J. Lopez Ibor (1973), ambas de
la Universidad de Madrid, y “Desarrollo cognitivo y comprension cinemato-
grafica”, E. Tora Tortosa, Dtor. M. Siguan Soler (1973).

Elinforme del profesor Echevarria (1983) analiza las investigaciones, de
caracter pedagodgico, llevadas a cabo en los departamentos universitarios
durante el trienio 1980-1982. (En la banda de tiempo no estudiada -1977/
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1979- cabe resenar la presentacion de la Memoria de Licenciatura del autor
de este trabajo, que con el titulo “Interaccién verboicénica en el film didacti-

", Dtor, J.L. Rodriguez Dieguéz (1979), fue defendida en la Universidad de
Valencia.

Echevarria (1983) sefiala en su revision como principal caracteristica la
falta de coordinacion y como consecuencia “el aislamiento en el que se rea-
liza la actividad investigadora”. No deja de ser significativo el hecho de que
en larelacién de nucleos tematicos no existe referencia alguna a “medios de
ensefianza’, y solo de forma aislada, en nucleos como “creatividad”, o bien
en, “otras investigaciones" encontramos trabajos relacionados con medios
audiovisuales, aunque en ningun caso referidos al cine. En el nicleo temati-
co “didactica”, queda configurado un apartado denominado “lenguaje no
verbal”, que recoge tres investigaciones referidas a la problematica del len-
guaje verboicdnico pero en ningun caso aludiendo a un medio concreto. Ello
nos lleva a pensar en las grandes lagunas que una falta de planificacién in-
vestigadora puede dejar, en este caso referida a un elemento tan basico en
el proceso de ensenanza-aprendizaje como son las ayudas audiovisuales, y
a asombrarnos por el olvido absoluto de un medio -el cine- que a nivel social
supone un factor de influencia de primera magnitud.

En cuanto a la revisién llevada a cabo por Benedito (1983) en torno a la
labor investigadora de los ICEs, establece dos periodos de tiempo: el prime-
ro abarcade 1970 a 1977 y recoge tanto investigaciones incluidas en los Pla-
nes Nacionales de Investigacion coordinadas por el extinto Instituto Nacio-
nal de Ciencias de la Educacion (INCIE), como investigaciones internas de
los ICEs. Centrandonos en las areas tematicas, aqui si que encontramos el
apartado de “"medios de ensefianza”, que agrupa 17 investigaciones para
este periodo (3,79% del total), de las cuales, ninguna esta referida especifi-
camente al cine, si exceptuamos algunos trabajos llevados a cabo en el ICE
de la Universidad de Barcelona (Cfr. el partado “Analisis psicolégicos y
cine" del capitulo 2 de este trabajo).

En cuanto al periodo 1978-82 sobre 95 investigaciones sélo dos hacen
referencia a medios audiovisuales, y en ningun caso al cine.

Finalmente consultado el texto "Investigaciones en curso pertenecien-
tes alos planes X vy XI (anios 1981-82) de lared de los ICEs” (INCIE, 1982) de
nuevo constatamos la ausencia de trabajos en torno al cine de enseflanza.

Sin duda se trata de unas referencias meramente cuantitativas, pero
que ilustran cudl ha sido el interés de la investigacion educativa en Espafia
por los medios didacticos, y concretamente por el cine.

A continuacion vamos a hacer mencién de los distintos capitulos que si-
guen a la presente introduccion. El trabajo esta dividido en dos partes. La
primera clarifica a nivel tedrico tanto los supuestos didacticos en los que se
fundamenta la utilizacién del cine en €l aula, como las dimensiones que van
a ser objeto de contrastacion experimental. El desarrollo y resultados de la
misma son descritos en la segunda parte del libro.

Centrandonos en los capitulos, el primero aborda la necesidad de una-
cobertura tedrica que justifica el enfoque del trabajo y la eleccion de los fac-
tores analizados experimentalmente. Todo lo cual queda formulado en un
modelo para el analisis del cine didactico, lo que supone una aportacién tec-

20



rica al campo que estamos estudiando. Dicho modelo queda descrito en el ci-
tado capitulo 1

En él se relacionan interativamente tres factores, claves desde nuestra
perspectiva, que a través de su andlisis nos pueden permitir conocer aspec-
tos de su incidencia en los procesos de aprendizaje. Ello debe ser clarificador
cara al diseno de la instruccién basada en medios. Las caracteristicas del
cine, de los alumnos, y de lo que denominamos “situacidén instruccional con-
textualizada” conjuntamente, influyen presuntamente en los resultados de
aprendizaje. El disefio experimental que presentamos contrasta parcial-
mente dicho modelo.

En el capitulo 2 se lleva a cabo un amplio desarrollo de las caracteristi-
cas del cine, en distintos aspectos. En cuanto al disefio experimental se pre-
sentan los dos factores seleccionados. Por un lado la estructura (cinemato-
grafica), cuya relevancia en el proceso de la interaccién en clase estd fuera
de toda duda. Su enfoque tradicional es el que queda expuesto en la defini-
cion de Gage y Berliner (1975):

La estructuracién tiene la funcion pedagogica de
enmarcar el contexto para las conductas subsi-
guientes bien iniciando o interrumpiendo-evi-
tandola interaccién entre alumnos y profesores.

(p. 690)

Tal funcién pensamos que también puede llevarla a cabo parcialmente
el cine de ensefianza basandose en las posibilidades que ofrecen su sintac-
tica, su semantica y sus caracteristicas técnicas especificas. El segundo fac-
tor controlado es lo transmitido en esa interaccion, es decir, los contenidos
en sentido amplio. '

Finalmente el tercer factor utilizado -imprescindible en la modalidad de
nuestra investigacion-, consiste en identificar determinados rasgos de los
sujetos. En el capitulo 3 se desarrolla este aspecto diferencial que &n nues-
tro caso es un estilo cognitivo especifico: la dependencia independencia de
campo.

La segunda parte de la memoria queda dedicada a la presentacién y ex-
plicaciéon de la investigacion experimental llevada a efecto. Esta queda si-
tuada en el marco del modelo interactivo (A.T.1.). Todos los aspectos del di-
sefno de la investigacién y la descripcion de la muestra utilizada, asi como la
presentacién de instrumentos son expuestos en el capitulo 4. Lo concer-
niente al tratamiento estadistico y resultados obtenidos quedan desarrolla-
dos en el capitulo 5. La discusion de los resultados, conclusiones generales
y recomendaciones, configuran el capitulo 6 y ultimo con el que se cierra el
trabajo.
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Primera Parte

Capitulo 1.






Los modelos didacticos
Propuesta de un modelo para el analisis
del cine didactico

La aproximacion al estudio de los procesos y situaciones de ensefianza
ha venido desvelando la complejidad acumulativa de los mismos. Dicha
aproximacién en sus distintas dimensiones: pedagdgica, psicolégica, socio-
légica, econdémica, etc., casi siempre se ha orientado hacia enfoques tedricos
que a menudo se han revelado discrepantes. Los puntos de apoyo e interac-
cidn entre esas dimensiones no estan consolidados. Asi, las teorias del
aprendizaje estan expuestas desde un punto de vista descriptivo, mientras
que los procesos de ensenanza tratan de explicarse por vias de naturaleza
presciptiva (Bruner, 1969, p. 53). En consecuencia, se hace imprescindible el
esfuerzo por estructurar una teoria de la ensefianza ‘convergente' que pro-
picie una serie de funciones caracteristicas como pueden ser la sistematiza-
cidén de conocimientos, la proposicién de investigaciones como via de corro-
boracién de los supuestos de la propia teoria y, légicamente, guiar y adecuar
la practica de la misma (Gimeno, 1981, pp. 28-30). Este autor expone que:

La teorizacidn, (...), es requisito para que un area
de conocimientos alcance la categoria de cienti-
fica. Sin la creacién tedrica no puede darse la
ruptura epistemoldgica, condicidén de cientifici-
dad, ni el conocimiento adquiere capacidad d
explicacién. :
(1981, p. 30)

N. Gage en su obra “ The Scientific basis of the art of teachin” (1979) afir-
ma:

Unas bases cientificas parten del conocimiento
de las regulares, no fortuitas relaciones dentro
del campo de los acontecimientos con los que la
practica esta relacionada. .

: (p. 20)

En este esfuerzo por la fundamentacion cientifica de la enseflanza, por
su formalizacion, la elaboracién de modelos didacticos ha venido suponien-
do maneiar un instrumento tedrico de conocimiento de la realidad, que esta
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permitiendo una identificacion ensamblada de los componentes de una teo-
ria de la ensenanza o curricular.

Wallace (1976) trata de reflejar la diferencia entre una teoria y un mode-
lo utilizando una cita de Kaplan gue reproducimos:

En general, con la teoria aprendemos algo acer-
ca del asunto, pero no al investigar las propieda-
des de la teoria (como ocurriria con un modelo).
La teoria establece que el asunto tiene una cier-
ta estructura, pero la teoria no exhibe necesaria-
mente esa misma estructura (tal como hace un
modelo).

(p.89)

El profesor Fernandez Pérez (1978) realiza un interesante recorrido des-
de la delimitacion semantica del concepto hasta la utilizacion de algunos
modelos, vigentes en las clencias humanas, en el campo de las ciencias de
la educacion.

La idea de modelo encuentra sus fundamentos en trabajos encuadra-
dos en la Filosofia de la ciencia a partir de la década de los sesenta. En el
campo de la educacion también se ha empleado el término kuhniano de pa-
radigma, entendiento por tal, un “estilo de pensamiento”, un sistema defi-
nidor “implicito”, que a partir de los modelos de estudio nos ayuda en la es-
trategia cientifica. En cualquier caso, autores como Bunge niegan la exis-
tencia de paradigmas en los campos de pensamiento en desarrollo, como es
el caso de la Psicologia o la Pedagogia. Este autor-en su trabajo de recopila-
cion “Teoria y realidad” (1972) describe la idea de “modelo tedrico” como:

un sistema hipotéetico-deductivo concerniente a
un objeto modelo que es, a suvez, unarepresen-
tacién conceptual esquematica de una cosa o de
una situacion real o supuesta real.

(pp. 15y 16)

~ El cientifico por tanto, trataria de encontrar una imagen de la realidad,
pero como matiza Bunge, una imagen no visual, sino conceptual.

‘En el campo de la didactica los modelos elaborados son muchos y diver-
sos. Escudero (1981, p. 15) afirma que existirian dos funciones fundamenta-
les para los modelos didacticos. Una, sugerir lineas de investigacién basica
extrapolada. La segunda, aportar procedimientos concretos de actuacion en
elaula. Gimeno Sacristan (1981) al estudiar los modelos diddcticos identifica
las dimensiones de analisis del fenémeno y de direccion del mismo, propug-
nando que ambas son funciones propias de todo modelo, aunque precisa-
mente encontraremos diferencias segun domine una funcién u otra en los
distintos modelos. De tal forma que podemos hablar de “familias de mode-
los" segun los planteamientos que subyacen en cada caso.

{1) Kaplan, A. 1964 «The Conduct of Inquiry». Chandier Publishing Company pp. 264-265.".
pp. 264-265.

(2) Respuesta expresa del Dr. Bunge a una pregunta realizada en la conferencia-
coloquio “Paradigmas y revoluciones”, enla Facultad de Filosofia y Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Sevilla, el 17 de mayo de 1983.
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El profesor Gimeno en un intento de ordenacién de modelos existentes,
diferencia en un primer momento dos grandes “familias”: los modelos expli-
cativos o analiticos y los procesuales onormativos. A su vez, entre los prime-
ros establece subgrupos tales como los modelos formales (Moore, 1974),
modelos psicoldgicos (Gage, 1963; Nuthall y Snook, 1973; Bruner, 1969) y
modelos esructurales (Taylor, 1967; Jensen, 1967; Klausmeier y Goodwin,
1975). La segunda gran familia de modelos, los normativos, responden auna
estructura tecnoldgica de la ensenanza (Taba, 1974; Wheeler, 1976; Chad-
wick, 1979). Su perspectiva fundamental es la de una intervencion en la rea-
lidad. (Cfr. Gimeno, 1981).

Por su parte Escudero (1981), desde un punto de vista descriptivo dife-
rencia entre modelos de enfoque sistematico, es decir, aquellos basados en
los métodos del analisis de sistemas; y los que él denomina de enfoque si-
tuacional-institucional, en donde la dimension de contextualizacion se reve-
la como muy determinante.

En definitiva, la utilizacién de modelos resulta ser una via recurrente a
la hora de formalizar y dimensionar la teoria de la ensefianza. Para tratar de
comprender mejor los elementos intervinientes en el proceso didactico se
disefian modelos especificos. Factores como la comunicacion, la organiza-
ciodn, los métodos de ensenanza son algunos de los mas estudiados. Tam-
bién los medios de instruccién como uno de los componentes del sistema de
ensenanza. Y es precisamente en este elemento donde vamos a centrarnos
a partir de ahora. Ello viene justificado, entre otras razones, porque “fuera”
de las instituciones educativas la presencia social e incluso el manejo de me-
dios mas o menos tecnificados en multitud de facetas comunicativas es mo-
neda comun. El desarrollo tecnologico esta propiciando tales cataratas de
informacién que cada vez resulta mas problematico estar al dia. En conse-
cuencia, resulta urgente propiciar una via de integracion de los medios téc-
nicos de comunicacién al aula para tratar de evitar en lo posible el desequi-
librio entre la comunidad social y la comunidad educativa.

El campo de los medios en la enseflanza a partir de algunas lineas de in-
vestigacion ha ido ganando precision y perspectivas. El profesor Escudero
Muifioz en su interesante revision (1983) expone, en cuanto a la conceptuali-
zacion de los medios, cémo desde una primera categorizacién en torno a
“dispositivo”, se va tendiendo a valorar los sistemas de simbolos que espe-
cificamente utilizan los medios. Es decir, las posibles maneras de organizar
y presentar los contenidos. Por lo tanto, la identificacion y el control de los
elementos intervinientes mas significativos en el uso de los medios, ha veni-
do suponiendo una mejor comprensién de éstos, y por ende, una mejor utili-
zacidon. Sintéticamente se puede establecer que '

cualquier medio instructivo estara constituido .
por una dimensién semadntica (su contenido),
una dimension estructural-sintactica (su modo
de organizacion y sistemas de simbolos), y una
dimensién pragmatica, que podria dar cabida a
todo lo relacionado con la usualidad, funcién,
propositos del medio, etc.

(Escudero, 1983, p. 93)

Estas dimensiones generales, y a la vez internas, de los medios tienen
gue ser completadas con otras de caracter externo, fundamentalmente refe-
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ridas a las peculiaridades psicologicas de los sujetos receptores, y del con-
texto tanto cultural como fisico en el que se lleva a cabo la interaccién me-
dio-sujeto. En consecuencia, es la elaboracién de modelos tedricos lo que de
hecho estd permitiendo mas comprensivos acercamientos, tanto en la di-
mension investigadora como en la de utilizacién en el aula de los distintos
medios. Pero la descripcién, ordenacidn, y clasificacidén de variables no siem-
pre ha estado muy fundamentada en esta area, desde una perpectiva cienti-
fica (Escudero, 1983, p. 102). Generalmente dicha ordenacién se ha llevado
a cabo a través de las taxonomias de medios, (Dale, 1964; Gagné, 1965;
Edling, 1966; Tosti y Ball, 1966, Briggs, 1970; Moles, 1974; Bretz, 1976 son
algunas de ellas). Una revisién reciente sobre esta problematica es la de
Francesco Luchi (1983). Los principales criterios utilizados en las taxono-
mias de medios pueden ser identjficados en el cuadro reproducido del traba-
jo de Escudero (1983, p. 104):

DIVERSOS CRITERIOS UTILIZADOS EN VARIAS CLASIFICACIONES
Y/0 ANALISIS DE MEDIOS INSTRUCTIVOS

CRITERIO PARA CLASIFICACIONES UNIDIMENSIONALES

1. Clasificaciones sobre criterio unico

* Reciprocidad comunicacional (Havelock).
* Implicacién del recepter (Mac Luhan).
* Grado de realismo:
. Cono de experiencia (Dale).
.'Grado de iconicidad (Moles).
. Continuo de realismo (Dwyer).
. Estimulacion sensorial (Edling).

2. Multiplicidad de criterios de analisis, sin ordenacién clasificatoria de
medios

. Aspectos organizativos del medio
.. Estructura semioldgica
Haque: . Uso
. Configuracion del proceso didactico

. Oportunidad sustancia uso
. Motivacién
Gow : . Estructura

. Eventos instructivos sustancia uso

3. Criterios utilizados en algunas clasificaciones unidimensionales
Tipos de codigos (Bretz)
Hardware + software (Kieffer)

CRITERIOS UTILIZADOS EN ALGUNAS CLASIFICACIONES BIDIMENSIO-

* NALES

. Organizacién del mensaje y funciones didacticas (Decaigny)

. Medios - procesos aprendizaje (funciones didacticas) (Gagné, Fernan-
dez Huerta)

. Medios - Impacto en Alumnos (Langrehr)



CRITERIOS PARA ALGUNAS CLASIFICACIOENS TRIDIMENSIONALES

. Alumnos x Tareas x Atributos de medios (Briggs)

. Presentacion de estimulos x Respuesta exigida x Situacion instructiva
(Tosti y Ball)

. Contenidos x Tareas x Atributos de medios (Clark)

A la hora de establecer relaciones entre las dimensiones de los medios
con los procesos de aprendizaje, Heidt {1980) considera tres posibles pers-
pectivas:

— Las taxonomias de medios

— Los disefnios ATI

— El desarrollo de los sistemas de simbolos

Precisamente dentro del marco conceptual ATI que, ciertamente, sera
objeto de una especial atencidén por nuestra parte, determinados autores
han desarrollado modelos tedricos para el andlisis de los medios, en base a
una triple dimension:

MEDIQ (etributos)

SUJETO CONTENIDO

Asi, Heidt (1978), recoge tres modelos tedricos basicos. En primer lugar
Clark (1975) expone un esquema de taxonomia de medios tridimensional, en
la que las distintas caracteristicas especificas de un medio se pueden inte-
raccionar con diversas conductas de los alumnos y con determinados conte-

CUBO TAXONOMICO DE MEDIOS
‘(R Clark, 1975)

Superficie atributos
de medios X Conductas

Atributos dé los medios

Superticie Atributos de medios x Centenidos
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nidos, lo cual da juego a distintos tipos de investigaciones ATI. Esta pro-
puesta ya supone una superacion de las taxonomias de medios antes men-
cionadas.

Una segunda aportacion es el model de Di Vesta (1972), que pretende
ser una contribucion a la teoria dindmica de aprendizaje e instruccién. En él,
lag aptitudes del sujeto funcionan como filtros de los estimulos exteriores,
de tal manera que la informacion es seleccionada, codificada y procesada de
una particular manera en cada casoy a distintos niveles. Aqui se trata de
apuntar en qué formala informacion, en nuestro caso proveniente de unme-
dio, se relaciona con la estructura cognitiva del sujeto.

MODELQ DE F. DIVESTA (1972) *

ENTRADA

ANALISIS
c ATENCION c
5 PERCEPCION 5
: 2 2 :
! / 7 :
‘ | % :
T 2 4 T
0 DIFERENCIA INDIVIDUAL - = 0
(aptitudes)

S FILTROS S
0 0
¢ %/ c
A .

L ” %’ ﬁ
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ENRELACION A LAS
METAS — TRANSFORMACIO-
NES - PROCESOS .
COGNITIVOS SUPERIORES
L/
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—J

Elultimo de los planteamientos que recoge Heidt es el del judio Gabriel
Salomon. El es posiblemente uno de los autores fundamentales en la inves-
tigacién sobre medios de ensefianza en los ultimos aflos, y especialmente
sobre cine por lo que volveremos a mencionarle repetidamente. Ahora como
introduccion a sus planteamientos expondremos conceptos bésicos. En dis-
tintos trabajos Salomon (1978, 1979 a, 1979 b, 1980), ha explicado las princi-
pales modalidades por las gue la estructura cognitiva de los sujetos se rela-
ciona con los medios. En primer lugar, cada unos de éstos se caracteriza por-
que utiliza unos determinados sistemas de simbolos, cédigos especificos,
que exigen de los sujetos el dominio de los mismos. Este dominio se traduce
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en el desarrollo de especificas habilidades cognitivas. Dichas habilidades
potenciadas por las peculiaridades del medio pueden derivar en estrategias
cognitivas que el sujeto aplique en situaciones nuevas. Ademas, los coddigos
a través de los que el cine o la televisidon, pongamos por caso, transmiten
unos contenidos llevando a cabo unas transformaciones, pueden tener un
paralelismo con las transformaciones mentales que un sujeto realiza para
llevar a cabo unarepresentacion interna del mensaje en su estructura cogni-
tiva, a lo'cual Salomon denomina isomorfismo; que puede darse en mayor o
menor grado, en funcion de la fidelidad, del paralelismo. Asimismo, el medio
puede sustituir, ‘suplantar’ es el término que utiliza Salomon, determinados
esquemas que suponemos un sujeto utiliza al procesar una informacion. El
mecanismo de suplantacién seria més efectivo en aquellos casos en los que
el sujeto carece de esos esquemas determinados, necesarios para asimilar
unos contenidos nuevos. Escudero (1983, p. 115), sintetizando estos plan-
teamientos recoge en el siguiente cuadro lo dicho por Salomon:

A . l Procesamiento
Organizacion del mensaje [ codigo interno

Representacion interma
Contenido, operacion

Operaciones mentales

Objeto, M= =] Codigo extemo ge transformacion

' (mapa cognitivo)

Isomorfismo Isomorfismo
ielevante relevante

(nspirado en Salormon)

En definitiva, la importancia de las dimensiones interactivas para el es-
tudio de los medios puede quedar reflejada en el modelo general que inspi-
.rado en Heidt (1978) expone Escudero (1983, p. 114).

MODELO GENERAL INTERACTIVO PARA INVESTIGACIN SOBRE MEDIOS

Rasgos sujetos Tareas Medios

' ’

- Habilidades cognitivas Contenidos Atributos

- Estilos cognitivos 2 estructurales
Procesos

rigidez - fiexibilidad
reflexivo- impulsivo >< l

hotista - serialista

ind. - campo - depend. Praductos
visual - ausitivo
Rasgos no cognitivos ] Atributos
¢ OPERACIONES i
- introversion - extrav. EOGNITIVAS funcionales
- ansiedad ) DEL
- motivacion logro ALUMNO

- atribucion

(inspirado en Heidt. 1978)
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Lo que hasta ahora hemos revisado entraria en la perspectiva de “mo-
delos generales” para el analisis de los medios. En cuanto a planteamientos
especificos para analizar medios concretos, Bates (1980) ha elaborado un
modelo destinado a la television. Concretamente trata de especificar los fac-
tores principales implicados en la eficacia educativa de este medio.

MODELO DE BATES

Factores organizativos Factores de alumnos

EFICACIA

- Orga. Institucional y operativa.

) +——————{ - Caracter, individuales
- Estruc. polit. econém. de

- Contexto aprendizaje

- pape! de mediadores
(profesor, tutores..)
- Enfoque pedagdgico (énfasis
en conocimientos/habili-

- control sobre program. MEDIOS

- modo de estudio

- preparacion y explotacion
del programa medio

- tiempo

- programa-examenes

dades). o ) - Proceso de aprendizaje
Disponitilidad y seleccion Faclores programa - operaciones cognitivas
- fines del medio j - transferencias entre codigos
- fines de otros medios .
- integracién medios

- Funcionamiendo del medio
- Componentes

contenido

cadigos

modo de representacion.
- Calidad

Segun este modelo, la eficacia de la television, aunque este plantea-
miento puede ser aplicado a otros medios, depende de tres grupos de facto-
res: organizativos, de alumnos, y de programa (televisivo).

En nuestro caso vamos a abordar el cine, que junto con la televisién se
configura como un medio de gran influencia socioldgica, pero perfectamen-
te diferenciable de aquella en muchos aspectos, entre ellos el técnicoy el se-
miolégico. De aqui la propuesta de un modelo que contemple las principales
dimensiones y estructuras propias del film en el contexto de la ensefianza
(ver pagina siguiente). Desde nuestro punto de vista cabe identificar para e!
cine diddctico tres dimensiones fundamentales:

1. Alumno.

2. Medio (cine).

3. Situacion instruccional contextualizada.

Las variables principales a tener en cuenta para cada uno de estos fac-
tores vienen dadas por una triple extension. Asi, en el alumno las variables
que identifica el modelo tienen en cuenta a) sus caracteristicas psicoldgicas
generales (aptitudes) y su capacidades cognitivas como el dominio del len-
guaje, y en su caso de los cddigos cinematograficos; b) el dominio de ese
alumno sobre contenidos y habilidades especificos (cultura personal); y ¢)

. una extencion afectiva referida a la actitud del sujeto respecto al medio, en
nuestro caso al cine. Actitud originada, normalmente, en el contexto socio-
cultural del alumno.

La segunda dimension viene dada por la caracterizacién de las capaci-
dades del medio, establecidas sobre tres coordenadas: a) la sintaxis que se
ocupa de los sistemas de simbolos utilizados por el cine; b) la semantica que
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133

ALUMNO —

SITUACION
INSTRUCCIONAL
CONTEXTUALIZADA

: '_ El profesor J
Laclase

Lainstitucion

N

Aptitudes generales
(caracteristicas diferenciales)

Dominio de contenidos y / RESUDLETC\DOS Lasemantica del cine )
il ifi . ; +«————— MEDIO
habilidades especificos APRENDIZAJE (naturaleza de los contenidos)

(cine)

Lasintactica del cine
(sistemas de simbolos)

Actitud hacia el cine Caracteristicas técnicas

MODELO PARA EL ANALISIS DEL CINE DIDACTICO



en funcién de la naturaleza de los contenidos se identificara por la capacidad
especifica del cine para comunicar determinados contenidos y determina-
das habilidades; ¢)las caracteristicas técnicas y funcionales, es decir, las va-
riables instrumentales que sintetiza la terminologia anglosajona como
“hardware” y “software”. O sea, tanto las caracteristicas técnicas de los
proyectos cinematograficos: formato, potencia luminica y sonora, etc. (com-
ponente estructural), como las caracteristicas de las peliculas: monocon-
ceptual, monograficas, cortometrajes, mediometrajes, mudas, sonoras, etc.
(componente procesual).

Por ultimo, la dimensién que denominamos "situacién instruccional
contextualizada"”, es identificable a través de los responsables de la instruc-
cién, es decir, el profesor, donde intervienen sus caracteristicas psicologi-
cas, su dominio sintactico, semantico e instrumental del cine; y légicamen-
te, su dominio de los contenidos y habilidades a ensenar. También su capa-
cidad para crear y controlar el ambiente de clase. En cualquier caso, no se
puede olvidar que el profesor actuara “a traves”, o por medio, o como conse-
cuencia de la proyeccidn cinematografica. Otra variable fundamental de
esta dimension viene aportada por la infraestructura y las caracteristicas so-
cioculturales y técnicas de la institucion o establecimiento educativo. Las
relaciones entre el alumno y el cine didactico, en consecuencia, se llevan a
cabo siempre por la mediacién de la situacién instruccional, 1o que hace que
entre el alumno y dicha situacién instruccional por un lado, y el medio y ésta, -
se establezca una especifica pragmatica de uso.

Todas estas dimensiones actuando en interaccion deben tener como
consecuencia el aprendizaje del alumno, a partir de los objetivos que se ha-
yan pretendido conseguir al utilizar el cine en el aula.

En conclusion, esta propuesta busca identificar las influencias dadas al
realizarse una ensefianza ‘con el cine'. Tomandola como base, el presente
trabajo de investigacion se propone contrastar experimentalmente algunas
de las interacciones que recoge el modelo. Se trata de una propuesta abierta
y perfectible, no olvidando la posibilidad de que ésta pueda servir como ins-
trumento conceptual para el analisis de otros medios, ademads del cine.
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Capitulo 2. EL CINE






INTRODUCCION

El ultimo cambio de siglo acompafid los inicios de medios como el cine
y la television, qué posibilitaban lareproduccién de iméagenes en movimien-
to. el hecho de que con esas imagenes cinéticas se pudieran contar historias
tuvo unas consecuencias no sospechadas. Esas narraciones visuales que los
predecesores de los actuales espectadores cinematograficos pudieron ad-
mirar, primero a través de un visor (Kinetoscopio) y después en una pantalla
(Cinematografo), estaban sujetas a convenciones. El “efecto de realidad” se
transmitia a los espectadores mediante unas imagenes planas, regidas por
las leyes de la perspectiva renacentista. Esta se basa en dos hipétesis fun-
damentales: a) que miramos con un unico ojo inmaovil; b) que la intersecciéon
plana de la piramide visual debe considerarse como una reproduccién ade-
cuada de nuestra imagen visual (Panofski, 1973, p. 8).

Los antecendentes del cinematdgrafo son abundantes y con origenes
bastante lejanos en el tiempo. Ceram en su obra “Arqueoclogia del Cine”
(1965) nos habla de “precursores dudosos y precursores auténticos”. Segun
esto, la cinematografia comienza en el siglo XIX y paulatinamente el “fena-
quistoscopio” de Plateau, el “estroboscopio” de Stampfer, el “zootropo” de
Horner, el “praxinoscopio” de Reynaud, entre otros muchos instrumentos,
fueron propiciando los hallazgos difinitivos de los hermanos Skladanowsky
en Alemania con su “bioscopio”; de Thomas A. Edison en Estados Unidos
con el “kinetoscopio” y por fin, el “cinematégrafo” de los hermanos Augus-
te y Louis Lumiére, que el 28 de Diciembre de 1895 fue estrenado en un local
del bulevar des Capucginses en Paris ante 35 espectadores.

Ninguno de los creadores directos del cine, ni Edison ni los hermanos
Lumiére consideraron al cine como un arte. Esta dimensién se desarrolla a
partir de que las convenciones del medio se estructuran en un leguaje espe-
cifico, y este lenguaje empieza a ser valorado estéticamente. El afio 1914,
Riccioto Canudo escribe el “Manifiesto de las Siete Artes”, donde el cine es
valorado como “ el séptimo arte”, al nivel de las artes mayores junto con la
pintura, la arquitectura, la escultura, la poesia, la danza y la musica. En el
“Manifiesto” el cine es descrito como un “arte total”, es decir, una sintesis
de todas las artes. Erwin Panofsky en 1934 escrite un texto dirigido al cine
(“Style and medium in the motion pictures”). En él se refiere a los films como
“el producto de un verdadero arte popular” (p. 243), entendiéndolo como un
fenémeno asequible para la mayoria, “folk art”, concepto diferenciado del
“pop art” acufiado éste en la década de los sesenta con unas marcadas con-
notaciones consumistas. En el trabajo citado, Panofsky apunta como una de
las mas importantes fuentes del arte cinematografico las tiras
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dibujadas (“the comic strips”), idea que también defenderan determinados
teodricos del cine (Gubern, 1974).

Las posibilidades especificas del cine son para Panofsky “la dinamiza-
cién del espacio, y por consiguiente, la espacializacion del tiempo” (p. 246).
En cualquier caso, la caracteristica mds definitoria de las imégenes en movi-
miento es su atraccién intrinseca, la imagen como elemento magico. A este
respecto Luis Bufiuel (1982) nos dice:

Creo que el cine ejerce cierto poder hipnético en
el espectador. No hay mas que mirar a la gente
cuando sale a la calle después de ver una pelicu-
la: callados, cabizbajos, ausentes. El publico de
teatro, de toros o de deporte, muestra mucha .
mas energia y animacion. La hipndsis cinemato-
gréfica, ligera e imperceptible se debe, sin duda,
en primer lugar, a la oscuridad de la sala, pero
también al cambio de planos y de luz y a los mo-
vimientos de la camara, que debilitan el sentido
critico del espectador y ejercen sobre él una es-
pecie de fascinacién y hasta de violacién.

(pp- 70y 71)

LA TEORIA CINEMATOGRAFICA

Desde una perpectiva tedrica el estudio de la evolucion cinematografica
se puede establecer a partir de tres corrientes enun desarrollo diacrénico tal
como muestra el esquema: )

Corriente formalista
(1917-1930)

La teoria cinematografica Corriente realista
(1930-1960)

Corriente semiolégica
(1960-1980)

Esto con caracter general, pues si anadimos una dimensién sincrénica
encontramos que a partir de la década de los sesenta renace un enfoque for-
malista, potenciado por el estudio institucionalizado del cine a través de ma-
nuales, cursos y catedras de cine. En cada una de las corrientes citadas en-

_contramos a tedricos que a veces también son directores de cine, y que han
aportado lineas fundamentales para el estudio y el desarrollp del lenguaje ci-
nematografico.

El esquema planteado légicamente tienen unos precedentes que crono-
légicamente podemos situar entre 1912 y 1916. Asi, Riccioto Canudo escribe
elafio 1911 su yareferido “Manifiesto” que fue publicado por primera vez en
Enero de 1914. Este esteta italiano fundé asi mismo el primer cine-club co-
nocido y la primera revista de cine. En Estados Unidos el poeta Vachel Lind-
say publicé en 1916 “The Art of the Moving Picture”, que es una teoria del
cine. También en 1916 Hugo Munsterberg escribié “The Photoplay. A Psy-
chological Study". Este autor pertenece a la escuela de la Gestalt. Su libro se
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divide en una estética y una psicologia del cine. Aspecto este ultimo de un
gran interés y originalidad en aquellos momentos. Autor no muy conocido,
hoy parece reivindicado como tedrico importante (Dudley Andrew, 1978).

Poco a poco el fendmeno cinematografico va dando lugar a un cuerpo
tedrico que en torno al comienzo de la década de los veinte se concreta en
una corriente que denominamos FORMALISTA. En ella identificamos tedri-
cos, -que muchas veces son también realizadores cinematograficos- de la
importancia de Rudolf Arnheim, Sergei Eisenstein, V. Pudovkin o Béla Ba-
lazs. Viktor Shklovsky resume asi el planteamiento formalista:

El propdsito del arte es comunicar la sensacion
de las cosas como son percibidas y no como son
conocidas. La técnica del arte es hacer “no fami-
liares” a los objetos, hacer dificiles a las formas,
aumentar la dificultad y la duraccion de la per-
cepcion, porque el proceso de la percepcion es
un fin estético en si mismo y debe ser prolonga-
do. El arte es una manera de experimentar la
condicioén artistica de un objeto; el objeto mismo
no es importante (1).

Rudolf Arnheim al igual que Hugo Munsterberg pertenece a la escuela
de la Gestalt. Su influencia tedrica ha sido muy amplia (2). Su propuesta se
basa en considerar el cine como arte en tanto que deje de reproducir la rea-
lidad. El artista cinematografico debe controlar la “materia prima” para lle-
gar a unos logros expresivos. Arnheim rechaza los avances tecnolégicos -el
sonido, el color, pantalla ancha, etc.-, en la medida que persiguen un mayor
acercamiento a la realidad. Para ¢l la etapa del cine mudo comprendida en-
tre 1920y 1930 es la mas sobresaliente de la historia del cine. También plan-
teala idea de que el espectador permzanece activo psicoldgicamente ante la
pantalla. Sus formulaciones han servido como plataforma de partida para
muchos estudiosos actuales del fendmeno cinematografico.

Sergei M. Eisentein compagino su labor de realizador cinematografico
con la de tedrico y ensayista. Aunque solo dirigio siete peliculas casi todas
ellas han pasado a la historia del ¢ine como obras fundamentales. Baste re-
cordar aqui El acorazado Potemkin (1925); Octubre (1928); Alexander Nevs-
ki (1932) o Ivan al Terrible (1945). Eisentein es considerado como el primer
creador cinematografico que utiliza cédigos especificos, y que como tedrico
reflexiona sobre la metafora y la metonimia como elementos semanticos a
utilizar por el cine. Es el instaurador de los "metddos de montaje” (métrico,
ritmico, tonal, armonico e intelectual). Sus ideas fundamentales estan reco-

(1) Shklovsky, V.: “Art as Technique”. en “Russian Formalist Criticism: Four
Essays”. Lee Lemon and Marin Reis (Eds.). N/D Tomado de J. DUDLEY AN-
DREW(1978) "Las principales teorias cinematograficas”. Ed. Gustavo Gili. Barce-
lona, 1978, p. 84.

(2) Bibliografia a consultar de Rudolf Arnheim: “El cine como arte”. Ed. Infini-
to, Buenos Aires, 1971. “Psicologia de la version creadora”. Eudeba, Buenos Ai-
res, 1971. "Ensayos sobre ensefianza”. Ed. Reverté, México, 1959. “El pensamien-
to visual”. Eudeba, Buenos Aires, 1971. “La educacién visual”. Ed. Novaro, Méxi-
co, 1966.
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gidas en la obra “La forma en el cine” (1958) (3). El, parte de que elcine debe
descomponer la realidad en unidades, proceso al que denomina “neutraliza-
ciéon”. El sentido de la historia que se narra lo dara el montaje.

El fragmento minimo “distorsionable” de la na-
turaleza, es la toma; la inventiva en su combina-
cion, es el montaje.

(1958, p. 7)

Las tomas, una vez neutralizadas, pasan a ser elementos formales que
pueden ser combinados segun el mensaje que se pretende trasmitir. Eisens-
tein persigue controlar todos los elementos (composicién, iluminacién, in-
terpretacion, etc.), de forma que todo esté en funcién de un resultado global.
Es el conjunto lo que da el significado. Esta idea, reconoce el autor, le fue su-
gerida tras la experiencia del teatro Kabuki (4). El montaje es para Eisens-
tein la fuerza creadora en el cine.

Al contrario que Arnheim, Eisenstein siempre mostrdé una actitud re-
ceptiva a los adelantos técnicos cinematograficos, pues los consideraba
como recursos a disposicién del director que podrian mejorar sus logros. La
teoria del montaje de Eisenstein parece tener un planteamiento cercano en
el campo psicoldgico, a la formulacién de la teoria del desarrollo de Jean Pia-
get (Dudley Andrew, 1978, pp. 61 y 62). Eisenstein conocid la obra del psicé-
logo suizo a traves de los trabajos de Lev Vigotsky.

Vsevolod I. Pudovkin, también realizador como Eisenstein: La madre
(1926); Tempestad sobre Asia (1928) entre otras. Toma contacto con €l tea-
troy el cine araiz de su entrada en el Laboratorio Experimental de Kulechov.
En 1925 dirige un documental cientifico basado en las teorias de Paviov (El
mecanismo del cerebro). Su obra tedrica gira en torno al guién y al montaje
en el cine. Considera al actor como un elemento mas al servicio del realiza-
dor cinematografico. También adoptd una postura abierta ante los avances
tecnologicos. Sus Textos tratan de buscar una aplicabilidad cara a la practi-
ca cinematografica (5).

Béla Balazs reune todos sus planteamientos fundamentales en el volu-
men “Elfilm"” (1978). Su andlisis parte de una concepcién marxista, y por lo
tanto afirma que es la infraestructura econémica del cine la dimensién inelu-
dible. Como casi todos los tedricos formalistas parte de los planteamientos
teatrales para buscar las especificidades del cine. Para Baldzs el hombre cla-
-ve en la “independizacién” del cine como arte fue David W. Griffith, realiza-
dor norteamiericano cuyo caso es paradigmaético en cuanto que introduce
elementos expresivos revolucionarios en la imagen para transmitir plantea-
mientos profundamente reaccionarios (El nacimiento de una nacién, 1915).

(3) Ed.Losange, Buenos Aires. También del mismo autor, en castellano, es de
interés consultar: “El sentido del cine"”. Siglo XXI, Buenos Aires, 1974. “Reflexio-
nes de un cineasta”. Ed. Lumen, Barcelona, 1970.

(4) Cfr. Eisenstein, S. M. “Lo inesperado”, en “La forma en el cine” {1958}, pp.
21 a 33.

(5) De Vsevolod . Pudovkin pueden consultarse en castellano las siguientes
obras: “Lecciones de cinematografia”. Rialp, Madrid, 1957. “Argumento y monta-
je: bases de un film". Ed. Futuro, Buenos Aires, 1956. “El actor en el film". Ed. Lo-
sange, Buenos Aires, 1955.
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El texto de Balazs esta dividido en dos partes. La primera esta dedicada
a la técnica cinematografica. En ella desarrolla su concepto de “lenguaje-
forma". Valora el poder del primer plano. Considera al cine como un micros-
copio capaz de mostrarnos el mundo oculto de la naturaleza y la psiquis. En
la segunda parte del texto, el autor desarrolla una serie de planteamientos
sobre los distintos géneros cinematograficos. Esta obra tiene la importancia
de haber sido el primer manual, después han venido otros muchos, con un
enfoque sistematizado cara a facilitar un acercamiento tedrico al cine, tal
como reconoce J. Dudley Andrew (1978, p. 88).

Conlallegada del cine sonoro a finales de la decada de los veinte parece
oscurecerse la influencia de la teoria formalista, en favor de una nueva co-
rriente que se va a ir imponiendo a lolargo de la siguiente década: la corrien-
te REALISTA. Pero no todos los tedricos aceptan esta divisiéon. André Bazin
escribe “como hipétesis de trabajo distinguiria en el cine, desde 1920 a
1940, dos grandes tendencias opuestas: los directores que creen en la ima-
gen vy los que creen en la realidad” (1966, p. 123). El expresionismo del mon-
taje y de la imagen como lo esencial del arte cinematografico lo cultivan la
escuela soviética, el expresionismo aleman o el cine sueco, pero hay autores
que prescinden de ese planteamiento ya desde el cine mudo como Eric von
Stroheim, Murnau o R. Flaherty. Es decir, que, segun Bazin, la existencia de
dos tendencias en el lenguaje cinematografico (formalista y realista) es per-
fectamente detectable en el cine mudo, y después en el sonoro. De 1930 a
1940 Hollywood contribuye a homogeneizar las “maneras” cinematografi-
cas agrupandolas en distintos géneros. Y se tiende a olvidar los hallazgos
formales: Bazin puntualiza:

Se comprende, por lo demas, que la imagen so-
nora, mucho menos maleable que la imagen vi-
sual, haya llevado el montaje hacia el realismo,
eliminando cada vez mas tanto el expresionismo
plastico como las relaciones simbodlicas entre las
imagenes.

(1966, p. 132)

En cualquier caso, la obra, no muy sistematica por cierto, de André Ba-
zin constituye la aportacion mas brillante a la teoria realista (6). Bazin es fun-
damentalmente un critico cinematografico. El primero que desafid a la teo-
ria formativa. Funda un cine-club (Objetif 49) que va a aglutinar en Francia
un movimiento renovador cara la valoracién de los films; y que se consolida-
* raenlarevista "Les Cahiers du Cinema”, cuyo primer numero aparecera en
Abril de 1951, gracias al impulso de André Bazin, Jacques Doniol-Valcroze
y Lo Duca, afirmando y potenciando a la “joven critica”, que desembocara
en el paso de varios de estos criticos alarealizacion (Jean-Luc Godard, Fran-
cois Truffaut, Eric Rohmer, Claude Chabrol, etc.), constituyendo el movi-
miento conocido como “La nouvelle vague"(7). La principal caracteristica

(6) La obra dispersa de articulos y ensayos de Bazin fue recopilada y editada
después de su prematura muerte con el titulo “Qu'est-ce le cinéma?" (4 vols.). Edi-
tions du Cerf., Paris, 1959, 1960 y 1962. Existe una seleccion en castellano, de los
dos primeros tomos: ;"“Qué es el cine?". Ed. Rialp, Madrid, 1966. También es de
interés otra recopilacién de articulos suyos: “El Cine de la crueldad”. Ed. Mensa-
jero, Bilbao, 1977.

(7) Un primer acercamiento al fenémeno puede hacerse en Siclier, J: “La nue-
vaola”. Rialp, Madrid, 1962.
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tedrica de este movimiento sera la nocién de “autoria”, valorando en su jus-
ta medida las aportaciones de creadores cinematograficos. Hitos de esta co-
rriente serdn los articulos de Alexandre Astruc “Naissance d'une Nouvelle
Avant-Garde: La Caméra - Stylo (L'Ecran Francais, n® 144, Marzo, 1948) yde
Francois Truffaut “Una cierta tendencia del cine francés (Les Cahier du Ciné-
ma, n° 31, Enero, 1954)(8). Los acontecimientos que despertaron este interés por
la busqueda de nuevas vias de expresiéon cinematograficas, fueron funda-
mentalmente el film Ciudadano Kane (1941) del genial Orson Welles(9), y el
conjunto de films que se agrupan bajo la denominacion de “El neorrealismo
italiano” (1942-1957) (10).

Una vision interesante sobre la obra de André Bazin es la que aporta J.
Dudley Andrew (1978, pp. 145-180), tedrico cinematografico norteamerica-
no que realizé su tesis doctoral sobre este critico francés. Para Dudley
Adrew, Bazin ha aplicado métodos y aportaciones provenientes de discipli-
nas como la filosofia (concretamente la fenomenologia -Bergson y Sartre-), la
critica literaria o la psicologia para el analisis del cine. No pudiendo dedicar-
se a la ensefanza por culpa de una tartamudez, dedico todos sus esfuerzos
a incorporar la discusion cinematogréafica a una cultura que no terminaba de
admitir el cine. Su influencia a través de conferencias, ensayos, articulos
(fundamentalmente en “Cahiers du Cinénema"), conciencid y aportd una
valoracién del cine como vehiculo cultural. Su prematura muerte a los cua-
renta anos (1958) trunco su enorme labor. Dudley Andrew escribe:

El procedimiento habitual de Bazin era examinar
un film de cerca, apreciando sus especiales valo-
res y notando sus dificultades o contradicciones.
Entonces suponia la “clase” de film que era o
que queria ser, ubicandolo dentro de un género
o fabricandole uno nuevo. Llegaba a formular las
leyes de ese género, volviendo constantemente
a ejemplos tomados de ese film y de otros simila-
res a él. Finalmente, tales "leyes” eran vistas en
‘el contexto de toda la teoria del cine.

(p. 147)

Con la llegada de los anos sesenta la teoria cinematografica recibe una
nueva e importante perspectiva, la corriente SEMIOLOGICA, que enrique-
ceralas aportaciones anteriores. La semiotica, encuadrada en un movimien-
to mas amplio en la aplicaciéon de la ciencia de Ferdinand de Saussure y Ch.
Peirce a la cultura y a la comunicacion de masas abre nuevos caminos. A ello
contribuyen en aquellos anos la aparicion de la teoria de la comunicacion.
Los trabajos de Noam Chomsky -la linglistica generativa-, el desarrollo de
la publicidad basado en la imagen, o los trabajos de tedricos como Panofsky.
En cuanto a la cinematografia se refiere, es necesario citar aqui a Roland
Barthes que fue uno de los pioneros en esta linea con su articulo “Le proble-

(8) Ambos articulos estan traducidos en Romaguera, J. y Alsina, H: "Fuentes
y Documentos del Cine”. Gustavo Gili, Barcelona, 1980, pp. 206 a 232.

(9) André Bazin publicd un excelente analisis de la obra de este autor: “Orson
Welles". Fernando Torres, Ed., Valencia, 1973.

(10) Consultar los textos de Luchino Visconti, Carlo Lizzani, Roberto Rossellini
y Cesare Zavattinl en Romaguera, J. y Alsina, H., op. cit., pp. 180-205.
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me de la signification au cinéma" (1960). Autor que ha diversificado sulabor
tratando casi todas las vertientes de los "mass-media” hasta su repentina
muerte.

Las aportaciones tedricas de mds trascendencia las encontramos en la
obra de Umberto Eco y sobre todo, en la del francés Christian Metz.

En Umberto Eco destaca una preocupacion por la fundamentacién cien-
tifica de la semidtica. En cuanto al cine no cabe duda que en “La estructura
ausente” (1972, 1968 el original) desarrdllo un intento de delimitar el cédigo
cinematografico identificando una triple articulacion(11). Eco afirma que la
semejanza de una imagen con la realidad que representa esta teorizada en
la nocion de signo icénico. Esta imagen no posee ninguna propiedad del ob-
jeto representado, lo que nos induce a una situacién semejante a la arbitra-
riedad del signo lingiiistico formulada por Saussure (1971). El lenguaje ver-
bal puede disponer de un enorme numero de signos combinables, usando
para componerlos un numero reducido de figuras combinandose en unida-
des significativas distintas. Frente a esta doble articulacion, Eco afirma que
el codigo cinematografico aporta una tercera articulacion:

Los signos icénicos combindndose en semas y
dando origen a fotograrnas (segun una linea sin-
cronica continua) generan al mismo tiempo una
especie de plano en profundidad, de espesor dia-
cronico, que consiste en una porcion del movi-
miento total en el interior del encuadre; movi-
mientos que por combinacion diacrénica gene-
ran otro plano, perpendicular a éste, que consjs-
te en la unidad de gesto significativo.

(1971, p. 106)

Aungue en una obra posterior “Tratado de Semiotica General” (1977),
Eco critique su trabajo precedente, tal como afirma Miguel de Moragas
(1980, p. 74) la “Estructura ausente " tiene un valor inestimable por su apor-
tacion en un periodo concreto.

Pero sin lugar a dudas, en el estudio del cine a través de la semidtica, la
obra de Christian Metz sobresale sobre todas. Desde su primera publicacién
“Essais sur la signification au cinéma” (1968), Metz ha desarrollado una in-
gente labor cuyo punto inicial parte de contestar a la pregunta de si el cine
tiene una lengua como el lenguaje verbal. El semidlogo francés diferencia
los codigos cinematograficos generales, que son patrimonio de todos los
films, y los ¢odigos cinematograficos particulares, los cuales recogen los ras-
gos de significacion que aparecen sélo en algunas clases de films. Los géne-
ros, por ejemplo, agrupan a determinados tipos de peliculas que utilizan co-
digos cinematograficos especificos, que ademas son facilmente identifica-
bles (el “western”, el “thriller”, el “musical”, eté.). Ademaés de esta doble di-
ferenciacién también en un film se utilizan codigos no cinematograficos (el
trasfondo ideoldgico, pongamos por caso). Es decir, cada film es un sistema
que incluye bastantes codigos.

(11) Se puede consultar también su articulo “Sobre las articulaciones del cédi-
go cinematografico”, en "Problemas del nuevo cine”. Umberto Eco y otros. Alian-
za BEd.. Madrid, 1971, pp. 77-108.



Muchos semiélogos han abordado el tema dellenguaje cinematogréafico
tratando de identificar sus “unidades mininimas”. Se han manejado al res-
pecto los conceptos de plano, fotograma, cinema y otros, tratando de buscar
un desarrollo “saussuriano” (el problema de la unidad lingtiistica que se
identificara con el morfema). Esas unidades minimas nosllevardn al concep-
to de “doble articulacién” -fonema y morfema- (André Martinet), pero ésta
no es propia de un lenguaje sino de un codigo, Asi, Pier Paolo Pasolini habla-
ba de la doble articulacién cinematografica: “cinema y encuadre” (1971).
Umberto Eco aportaba la ya comentada “triple articulacién cinematografi-
ca". Por lo tanto, Metz no acepta la existencia del signo cinematografico,
aunque sile parece fertil la idea de diferenciar codigos cinematograficos que
pueden estar formados por distintos subcodigos (Metz, 1973). Veamos esto:
como unidad pertinente de un cédigo cinematografico podemos aceptar el
plano, esto es efectivamente asi en el cine soviético de los afios veinte, cada
plano incluia un motivo unico gque aquel aislaba; y el film se realizaba en el
montaje empalmando ls distintas unidades icénicas. Sin embargo, en mu-
chas peliculas de los afios setenta vemos ya que la accidén no se narra plano
a plano sino que una “situacion” puede ser filmada de una vez (plano-se-
cuencia). Estas diferencias correponden a subcédigos que encontramos dia-
cronicamente a través de la historia del cine, y que se encuadran en aparta-
dos como "“cine de montaje”; “la nouvelle vague” o “el nuevo cine america-
no”. Los coédigos especificos y los subcddigos, cinematograficamente ha-
blando, nunca pueden entenderse de forma mecanicista. No tiene el mismo
significado un fundido encadenado en una pelicula musical que en un film
didactico. No hay un significado semioldgico del film, el significado es siem-
pre social.

Resumiendo, Metz sintetiza su hipdtesis de trabajo en lo que ¢l denomi-
na el “pluralismo codigo” o la pluralidad de codigos:

Llamo “cédigo” acadauno de los campos parcia-
les de los que se puede esperar una cierta forma-
lizacion, a cada una de las unidades de aspira-
cion a la formalizacion; o también: a cada nivel
de estructura en cada clase de film.

(1976, p. 388)

Precisamente respecto al grado de formalizacién al gue podemos aspi-
rar, Christian Metz mas recientemente {1981), hablando sobre una posible
aproximacion generativa (chomskiana) al tema, apunta que aunque compli-
cada puede ser una posible via de trabajo (pr 206y 207).

En definitiva, Metz ha aportado a la teoria cinematografica un enfoque
cientifico. Ha tratado de establecer las bases de una ciencia del cine, y por
medio de ella ha abordado problemas especificos del mismo. En cuanto a la
relacion cine/ensefianza, Metz la ha afrontado en alguna ocasién (Imagenes
y Pedagogia, 1972).

LA EXPRESION CINEMATOGRAFICA
Fl cine como medio audiovisual especifico emplea diferentes sistemas
simbdlicos y codigos de una forma simultanea. Precisamene la especificidad

viene configurada por la forma peculiar de utilizar y ensamblar todos ellos.
Jorge Urrutia (1972) escribe:
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Si en el lenguaje cinematografico se integran to-
dos los lenguajes registrables por la vista y el
oido, ésto ocasiona un problema de funciona-’
miento interno. Cada uno de los lenguajes inchui-
dos conserva sus propios codigos, sus propias le-
yes de funcionamiento, y a la vez se somete a los
posibles codigos especificamente cinematogra-
ficos o, también, comunes a varios lenguajes.
(p.311)

Este planteamiento desde el punto de vista del espectador, implica la
percepcidn unitaria de todos los lenguajes utilizados. Lo que da campo a los
estudios de percepcion y cognicién de los mensajes audiovisuales. Y desde
el punto de vista del emisor, nos encontramos con el problema dela “seman-
tizacién” (Casasus, 1972). Este es el resultado de dos operaciones, la selec-
tiva que consiste en elegir un determinado numero de unidades del conjun-
to de las disponibles; en el caso del cine seria la eleccién por parte del direc-
tor de un film de los planos idéneos, de entre todos los planos rodados, esce-
nas, secuencias, etc. La segunda operacién es la combinatoria, que se lleva
a cabo en el proceso de montaje del film.

Desde una perspectiva formal, siguiendo el planteamiento de Noél
Burch (1979), un film se configura por una seleccion de espacios -en funcién
de los encuadres-, y una seleccién de distintos tiempos -momentos-. Dicha
configuracién normalmente es prevista antes del rodaje mediante la planifi-
cacion. Esto es, realizar “lo operacion que consiste en descomponer una ac-
cion (relato) en planos y en secuencias” (p. 13).

Un plano, en cine, es la parte de pelicula que queda impresionada en la
camara, desde que esta comienza a filmar hasta que se detiene, tratando de
significar algo. El plano organiza el espacio cinematogréafico.

Una escena esta congtituida por una sucesién de planos correlativos fil-
mados en una unidad de®spacio {en un lugar determinado).

La secuencia esta planteada como una unidad espacio-temporal dentro
del film. O sea, estara compuesta por el conjunto de planos y escenas (di-
mensién espacial) que se suceden sin interrupcién de tiempo. Se puede ha-
blar de plano-secuencia en la medida en que una situacién diacrénica puede
ser narrada en una sola toma de camara.

Se pueden establecer cinco tipos de relaciones temporales fundamen-
tales entre un plano y el que le sigue en el relato (Burch, 1979, pp. 14 a 18): _

1% Pueden ser rigurosamente continuos.

2°. Puede haber un hiato temporal hacia adelante, dando lugar a la elip-
sis.

3% La elipsis indefinida; para “medirla" el espectador debera encontrar
otras referencias en el film: una frase, un reloj, un calendario, cam-
bios en la moda (trajes, coches, etc.).

4°, Puede haber un pequefio retroceso temporal empleado, por ejemplo,
cuando se pretende mostrar las reacciones de distintos personajes
que simultaneamente han vivido un suceso. Una ilustracién elocuen-
te de este tipo nos la ofrece Fernando Fernan Gémez en el film La
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vida por delante (1958) donde en una secuencia un tartamudo (José
Isbert) trata de relatar un accidente automovilistico que presencio,
como puede*.

50, Elretroceso indefinido, con el mismo sentido que la elipsis indefinida
pero como un “salto hacia atras” en el tiempo, también denominado
“flashback”.

A su vez, las relaciones espaciales que se pueden establecer entre pla-
nos continuos son basicamente tres:

1% Una continuidad espacial que puede implicar o no una continuidad
temporal.

2°. Una discontinuidad parcial o cambio de un lugar a otro, identificable
como préximo respecto al primero.

3°. Una discontinuidad total en la que el espacio que contemplamos en
un determinado plano no tiene ninguna relacién con el espacio del
plano inmediatamente anterior.

Los cambios de plano se efectian por tanto en funcién de dos parame-
tros, uno temporal y otro espacial, lo que da lugar a quince tipos fundamen-
tales de cambios (Burch, p. 21):

5(t)x3(e) =15

También referido al espacio cinematografico es interesante anotar que
éste se despliega frente al espectador en dos vertientes: el espacio que esta
comprendido en el encuadre (dentro del campo), es decir, el que vemos en
la pantalla‘; y el que esta detras de la camara, o sea, fuera de campo (Burch,
p. 26). Actuando de hecho como un espacio en off con un significado propio.
De este planteamiento son deudores los conceptos de campo y contracam-
po, lo que nos introduce en un aspecto tan fundamental como es la coloca-
cién de la camara en el rodaje. Ello debe llevarnos a solucionar el problema
de la continuidad de los planos. Resolver la continuidad supone respetar
unos ejes de referencia con los que el director trata de reflejar una realidad
tridimensional en una pantalla bidimensional (Kuhn, 1982). Una sintesis de
las distintas posibilidades la refleja el siguiente cuadro:

Ademas de la continuidad, otro aspecto fundamental es el que Feldman
(1983) denomina “progresién”. Por tal hay que entender, a partir de un mi-
nucioso establecimiento del punto de partida, cémo se estructura el conte-
nido del film. Feldman refiriéndose al cine de ficciéon propone cuatro etapas
de progresién narrativa: introduccién expositiva; desarrollo; culminaciony
desenlace (p. 147), con evidentes influencias teatrales. Esta claro, en cual-
quier caso, que esa estructuracion sera la clave de como aplica el director de
un film el lenguaje cinematografico. Tanto si pensamos en una narraccion
filmica clasica como en un planteamiento experimental, es evidente que la
estructura aplicada debe responder a los objetivos perseguidos v a las ca-
racteristicas del contenido.

En el cine de ensenanza la modalidad de “progresion” elegida en cada
caso, resultara determinante cara al resultado final. De alguna manera, en

(*) ElIejemplo es nuestro.
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este trabajo se van a sugerir elementos estructurales para una modalidad
especifica de cine didactico: el film monoconceptual.

Otra dimensién mas que caracteriza al lenguaje cinematografico con-
temporaneo es la integracién significativa. La vertiente iconica se apoya en
lo sonoro y viceversa. M. Martin (1958) expresa la idea de que el término len- -
guaje casl nunca se ha utilizado con referencia a la pintura, la arquitectura
o la escultura, mientras que se habla corrientemente del lenguaje musical.
¢,Qué tiene de comun la musica con el cine?: el tiempo. Decir lenguaje impli-
ca discurso y ello supone un desarrollo temporal (p. 31). De hecho hay auto-
res gue hablan de la “semidtica del sistema sonoro” (Cebrian, 1978, pp. 99
a 128), (Metz, 1976, p. 379). Cabe identificar cuatro sistemas significativos:

a) Sonido fonico (la palabra)
b) Sonido musical

c) Ruidos reales

d) El silencio

Todos los aspectos citados hasta ahora contribuyen a crear una narrati-
va dela accidon que tiene la caracteristica de prescindir o anular los “tiempos
muertos”. En palabras de André Malraux el cine busca “la sucesién de ima-
genes significativas”. De tal forma que en la narracién se produciran saltos
temporales (elipsis), cuyo desarrollo puede sobreentenderse, buscando
siempre los momentos que aporten claves a la historia contada. Este méto-
do de la concentracion del tiempo no es Unicamente caracteristico del cine,
pues como senala Pudovkin (1957), en el teatro se venia utilizando aunque
de forma mucho mas simple. Estas elipsis son evidentes fundamentalmente
en aquellas obras constituidas por varios actos. Obviamente encontramos
este mismo recurso en la literatura.

Pero la seleccion de tiempos en el cine lleva implicita una seleccién de
espacios. De nuevo encontramos como precedente de la recreacion del es-
pacio cinematografico, la recreacion del espacio teatral. Peroenla “caja” del
escenario la accion siempre se desarrolla en un eje paralelo al espectador. El
cine “rompe"” esa referencia aportando la “profundidad de campo”(12), que
situa el eje de la accion perpendicular al punto de vista del espectador, es
decir, sobre el eje 6ptico de la camara. Las posibilidades expresivas de este
elemento fueron excepcionalmente utilizadas por Orson Welles en Ciudada-
no Kane (1941) utilizando objetivos de 24 mm. y pelicula sensible(13)

Mas aspectos que contribuyen a enriquecer la expresividad cinemato-
grafica son la tipologia del plano, los angulos de toma, los movimientos de
camara, las formas de paso y la utilizacion de laluz y el color, todos los cuales
han sido yva abordados por nosotros anteriormente (de Pablos, 1980).

Todos estos elementos mencionados hasta aqui configuran el “utillaje”
a utilizar en el momento de una pelicula, fase de produccién cinematografica
que combina destrezas técnicas con hallazgos creativos. Obras como "Teo-

(12} Técnicamente es la zona que queda perfectamente nitida o enfocada, por de-
lante y por detras de la cual todo queda desenfocado. La profundidad de campo es ma-
yor cuanto mas cerrado esta el diafragma del objetivo, lo cual a su vez depende de las
condiciones de luz existentes. Las caracteristicas del objetivo también influyen: un
objetivo gran angular permite una mavyor profundidad de campo que un teleobjetivo.

(13) Cfr. Mc Bride, J.. “Orson Welles"”. British Film Institute, London, 1972, pp.
33-561.
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ria y técnica cinematografica” (Eisenstein, 1966), "El lenguaje del film" (Re-
nato May, 1957), “Técnica del montaje cinematografico” (Karel Reisz, 1966,
1980) desarrollan ampliamente los fundamentos del montaje; Karel Reisz,
realizador en activo cuyo ultimo producto ha sido La mujer del teniente fran-
cés (1981) formula en su libro cuatro aspectos fundamentales a considerar
en el montaje, desde un punto de vista operativo: a) orden de los planos; b)
seleccion de encuadres; ¢) duracién de los planos; d) fluidez narrativa. Des-
de una perspectiva mas académica, RenatoMay (1957) nos habla de monta-
je continuo, discontinuo y creativo. En cualquier caso, el resultado final debe
ser: el film.

NOTAS SOBRE LOS ORIGENES DEL CINE

Al hablar sobre los comienzos del cine existen bastantes precedentes
que hay que identificar al menos en sus planteamientos. La existencia del
cine es una realidad gracias g la superacion de una serie de problemas que
en principio se resolvieron independientemente de aquél, y que luego con-
fluyeron para posibilitario. Aquellos investigadores “autarquicos” busca-
ban soluciones a problemas cientificos especificos. Estudios sobre la refrac-
cion de laluz, el fundamento neurolégico de la visiéon humana, eran algunos
de esos problemas. Asi, el fisico belga Joseph Plateau (1801-1883) presentd
una tesis doctoral en la Universidad de Lieja sobre las caracteristicas de la
visién que debian ser tenidas en cuenta si se queria producir en el perceptor
humaho la ilusién de movimiento (De Fleur, 1976, p. 54). Esta se produce
gracias a que una imagen en la retina, una vez que el estimulo visual ha de-
saparecido, permanece entre 1/10 y 1/20 de segundo en la misma. Esta
“persistencia retiniana” permite que una persona tenga la imprension de
movimiento continuo cuando las imagenes que contempla pasan ante su
vista con una frecuencia de al menos, diez por segundo, produciéndose la fu-
sién del movimiento (ley de Linke). Dos siglos antes, el jesuita Athanasius
Kircher construye hacia 1645 un proyector luminoso, es decir un instrumen-
to capaz de plasmar imagenes sobre una superficie gracias-a una fuente de
luz artificial (la linterna magica), superando a la hasta entonces conocida
“cdmara oscura”. Otro paso necesario fue la creacién de la fotografia. La pri-
mera imagen fotografica permanente fue obtenida por Niepce en el verano
de 1826. y que tituld: “Vista desde la ventana de la finca del Gras” (Sougez,
1981). Después, Daguerre, Talbot y Herschel fueron mejorando el procedi-
miento primitivo.

De 1872 a 1878 Edward Muybridge trabajé en un dispositivo para tomar
series de fotografias con el fin de estudiar el galope del caballo. Al comenzar
la década de los ochenta, Etienne Jules Marey perfecciond un fusil fotografi-
co que exponia consecutivamente a la luz placas fotograficas al apretar el
gatillo. Con €], obteniendo “series de imagenes” estudid el desplazamiento
animal y humano. Conrespecto al cine la Gnica clave, desde el punto de vista
técnico, que quedaba por resolver era crear un dispositivo mecdnico qu per-
mitiese proyectar una serie de imagenes consecutivas, cada una de las cua-
les debia detenerse por un instante frente al espectador. La sustitucion de
una imagen por la siguiente debia ser “tapada’” por la persistencia en la re-
tina de la imagen previa, siendo la resultante la ilusion de movimiento. En
1889 Edison en colaboracion con W. Dickson, tratando de conseguir image-
nes animadas sonoras a partir de su fonégrafo, produce su “peepshow kine-
toscope” (Kinetoscopio de mirilla). Per el resultado no agrada demasiado al
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inventor pues no consigue incorporar el sonido. Dicho aparato permitia pro-
yectar peliculas -ya flexibles- de unos 15 metros, pero que solo podian ser
contempladas individualmente por un espectador, a través de su visor. En
1894 Edison comercializé su kinetoscopio. Este y otros proyectores de dife-
rentes origenes (Armat, Friese-Greene, Proszynski, Paul, Skladanowski, ...)
son conocidos rapidamente en Europa v Estados Unidos. Pero nada se pudo
coriparar al éxito alcanzado por el cinematografo Lumiére, que después de
ser probado en distintas ocasiones fue presentado en Paris, el 28 de Diciem-
bre de 1895 en el Grand Café, del bulevar des Capucines. Los hermanos Lu-
miére -Auguste y Louis- obtuvieron un aparato que era a la vez cdmara, pro-
yector e impresora, muy superior técnicamente al de Edison.

En Espafia la primera pelicula conocidad fue filmada con un aparato Lu-
miére por el fotografo aragonés Eduardo Jimeno en 1897: Salida de la misa
de doce del Pilar de Zaragoza.

Pero todolologrado hasta ese momento no dejaba de ser una curiosidad
cientifica. Lo que proyect6 al cine -y nunca mejor dicho-, hacia cotas increi-
bles en aquellos momentos fue la introduccién del relato filmado. Nombres
clave fueron George Méliés, Edwin S. Porter, David, W. Griffith, F.W. Muzr-
nau, Abel Gance, Sergei M. Eisenstein ...

Esas posibilidades se configuraron definitivamente con la llegada del
cine sonoro. La productora americana Warner comercializé el afio 1926 el
film Don Juan y al afio siguiente El cantante de Jazz, ambas dirigidas por
Alan Crossland. Aunque estas peliculas en realidad eran cantadas. La pri-
mera pelicula hablada, en sentido estricto fue producida en 1929 (Luces de
New York) (Sadoul, 1976, p. 211). En Rusia el primer film sonoro de cierta im-
portancia fue El desertor, de Pudovkin, realizado el afio 1933. Se habia logra-
do definitivamente una nueva forma de expresion y de narracion

ANALISIS PSICOLOGICOS Y CINE

Este es un apartado con especificidad propia y al que nosotros sélo va-
mos a referirnos aqui de una manera sucinta. Las implicaciones psicoldgicas
del cine fueron prontamente planteadas. Ya hemos citado en este capitulo
a Hugo Munsterberg, aleman de origen pero cuya obra mads importante se
desarrolld en Estados Unidos. En 1916 escribe “The Photoplay. A Psycholo-
gical Study”(14). En el texto de Dudley Andrew (1978) encontramos una sin-
tesis (pp. 26 a 36) en la que leemos:

Igual que los psicélogos (de la) Gestalt, a quie-
nes precedid por unos pocos anos, él pensaba
que toda experiencia es una relacién entre una
parte y un todo, entre una figura y un terreno. Es
la mente la que posee la capacidad de resolver
esta relacidén y organizar su campo de percep-
cion. {...) Todo depende de como nuestra aten-
cién estructura lo que percibe.

(p. 28)

(14) Appleton, New York, 1816. Ha sido reeditado por Dover, New York, 1970,
con el nuevo titulo de “The film: A Psychological Study”.
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Munsterberg se basa en una concepciodn jerarquizada de la actividad
mental lo que implica que los niveles superiores se basan en la percepcion
sensorial primaria, en el contexto de ella describe el “phi-fendémeno”. A par-
tir de estos niveles basicos concibe el proceso cinematico como un proceso
mental.

Este autor ha sefialado las analogias técnicas del cine con los distintos
niveles mentales. De nuevo en el libro de Dudley Andrew podemos leer:

La ilusién primitiva del movimiento, que nos es
dada por la operacion mental sobre fotografias
inteérmitentes, queda complementada por una
atencion selecta a traves del angulo, la composi-
cidén, el tamano de la imagén, la iluminacién. Co-
rrespondientes a la memoria y a la imaginacién
son los recursos naturales del montaje, que con-
densan o amplian el tiempo, crean ritmos y apor-
tan imagenes retroactivas o escenas de ensona-

cién. (p.30)

En cualquier caso, es constatable la poca influencia que en su tiempo
tuvo la obra de Hugo Munsterberg.

En el afio 1949 se traduce en Espania el conocido articulo de Enrico Ful-
chignoni “Sobre el valor psicolégico de la imagen cinematografica”(15). En
élreflejan una serie de ideas “clasicas” respecto a las implicaciones psicolo-
gicas del fendmeno cinematografico. Entre ellas se insiste, citanto a varios
autores, en la concepcion de la percepcién de la realidad cinematografica
por parte del espectador en "un estado particular” semejante al onirico, lo
que subraya las palabras bunuelianas citadas por nosotros en la introduc-
cién de este capitulo (p. 42).

Mas adelante Fulchignoni afirma: “El lenguaje simbolico reviste nota-
ble importancia en la génesis de las imagenes, tanto en la condicién onirica
como en la filmica; y el fendmeno de la ‘transferencia’ es de validez decisi-
va” (p. 31). A partir de este concepto se genera la posible influencia de la
imagen simbdlica sobre nuestra disposicion afectiva.

Entre los afios 1963 a 1965 Jean Mitry pulica el extenso trabajo “Estéti-
ca y psicologia del cine”(16). Este tedrico fue el fundador junto con Henri
Langlois y George Franju de la Cinemateca Francesa en 1938, considerada
una de las mejores a nivel mundial. De los dos voliumenes de que consta el
texto mencionado, el primero lleva por titulo “Las estructuras”, en donde se
estudian las caracteristicas de laimagen filmica y la del montaje. El segundo
volumen “Las formas"”, abarca la problemaéatica de los géneros, las potencia-
lidades y capacidades especificas del cine. Desde la perspectiva psicoldgica
Mitry establece que el proceso del montaje cinematografico es analdgico
respecto a la captacion mental del espacio y el tiempo, el montaje permite

(16) Del autor citade, también puede consultarse "La civilisation de l-image”.
Payot, Paris, 1969.

(16) Publicado en castellano por Siglo XXI de Espafia Editores, Madrid, 1978 (2
vols.). También en castellano puede consultarse su obra "Historia del cine experi-
mental”. Fernando Torres Editor, Valencia, 1974.
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dar una significacion que traspone la simple percepcion de imagenes suce-
sivas, dando lugar a una interpretacion. La “narratividad” del film actda
como puente entre la idea del director cinematografico y el espectador.

Es de justicia destacar aqui el interés que en Francia se ha venido te-
niendo por la relacién cine-psicologia. No pudiendo dejar de citar aqui los
trabajos de Christian Metz “Psicoanalisis y cine” y “El significante imagina-
rio”(17).

En un contexto distinto respecto al que estamos utilizando, se encuen-
tra el texto del profesor suizo Albert Sicker (1960, 1956 el original) titulado
“Elcine en la vida psiquica del niiio”. Curioso, tanto por su intento “totaliza-
dor" en subusqueda de respuestas, como en el planteamiento de las distin-
tas investigaciones que lleva a cabo.

Para comprobar la influencia del cine en los nifios utiliza tests proyecti-
vOs, cuestionarios y encuestas, aportando en bastantes ocasiones plantea-
mientos originales, aunque todas las conclusiones que obtiene sonreferidas
a films infantiles, no de enseflanza, estableciendo en general que los nifios
toman la experiencia vivida en un film como real.

En cuanto a la relacion entre la psicologia infantil y el cine, en Francia
existe unalinea continua de trabajos entre los que podemos citar los de Zaz-
zo y Zazzo (1951, 1954, 1958), Debesse (1956) y Cahn (1967) entre otros. En
este sentido cabe destacar la labor de la “Revue Internationale de Filmolo-
gie”

Dicha linea llega hasta nuestros dias, siendo el articulo de Brossard y
Dopffer (1981) representativo del estado actual de la cuestién hoy en el pais
galo. Este trabajo consiste en el andlisis semioldgico como perspectiva prin-
cipal de acercamiento al cine, la estructura de comunicacién es la que debe
servir de nexo entre el film y la mente del nifio. El mismo enfoque pero desde
el punto de vista didactico es el que oferta Jacquinot (1977) trabajo al que
hacemos mencién en otro apartado de este capitulo.

En el campo de la psicologia experimental el cine ha sido utilizado en
ocaslones com variable. A modo de ejemplo podemos citar el trabajo de Ban-
dura: “Influence of Models' Reinforcement Contingencies on the Acquisi-
tion of Imitative Responses™ (1965) en el que se utiliza un film para estudiar
el aprendizaje de comportamientos agresivos de nifios en edad preescolar.

En Espafa el panorama no es muy reconfortante en lo que respecta a
este punto, es decir, investigaciones sobre cine desde una perspectiva psi-
colégica, aunque no se pude dejar de citar aqui al profesor Enrique Tor4, el
cual a traveés de distintos trabajos (1974, 1976) ha venido tratando de esta-
blecer relaciones entre el cine y su comprensién aplicando una perspeclva
piagetiana

El Instituto de Ciencias de la Educacién (ICE) de la Universidad de Bar-

celona ha recogido distintas experiencias con la perspectiva que nos ocupa
(18). '

(17) Recopilados y editados en Espana por Gustavo Gili. Barcelona, 1979.

(18) "Jornadas sobre Psicopedagogia de la 1rnagen visual” (documento A- 22
1972). “Jornadas sobre la comprensién del cirie por los nifics” (documento A-31,
1974). “El nifio frente a la imagen filmica con ruptura” (documento A-39, 1977).
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EL CINE CIENTIFICO Y DE ENSENANZA

Los balbuceos y el uso como “divertimiento"” con los que el cine se da a
conocer no son Obice para que sus posibilidades cientificas vayan desarro-
llandose aungque a un nivel muy restringido. Los primeros intentos conoci-
dos son realizados por hombres a los que ya hemos mencionado. Asi, los ex-
perimentos de Muybridge hasta 1878 y de Etienne Jules Marey sobre 1880,
son precedentes en el intento de resolver con técnica pre-cinematografica
interrogantes cientificos no viables por otros procedimientos (el vuelo de las
aves, la locomocion humana, el desplazamiento animal en tierra, etc.). Es
precisamente al ultimo de los citados, al que Sadoul (1976, p. 19) considera
el precursor del cine cientifico. Sus avances posibilitan la realizacién de los
primeros films microscopicos y radiograficos. En distintas fuentes se cita al
Dr. Doyen el cual hacia 1898 ralizé en Francia distintos films sobre operacio-
nes quirurgicas, con la finalidad de mostrarla a sus discipulos. Aqui, quizas
tenemos el primer precedente directo de la utilizacion del cine para la ense-
nanza.S. Worth (1974, p. 286) senala que enlos “gymnasiums” germanos se
utilizaban ya en 1905 films sobre “danzas extranjeras” y “pueblos primiti-
vos” rodadas por antropodlogos. Progresivamente en las distintas naciones
se va despertando el interés por este medio y se producen los primeros pa-
sos institucionales. En el curioso libro de Blanco Castilla titulado “El cinema
educativo” (1933) se apuntan algunas de estas iniciativas. En 1928 bajo los
auspicios de la Sociedad de Naciones se crea el “Instituto Internacional de
Cinematografia Educativa”, con sede en Roma y cuyo érgano de expresion
fue la “Rivista Internazionale del Cinema Educatore”.

En Espana, siguiendo con la referencia del texto de Blanco Castilla
(1933) el primer antecedente fue la constitucién de la comisién encargada
de estudiar la implantacion del cinematégrafo en las escuelas nacionales
(11912j), por iniciativa del Ministerio de Instruccion Publica. En el verano de
1930 a propuesta del Instituto Internacional de Cinematografia Educativa,
se constituye el “Comite Espafiol de Cinema Educativo” con misiones de
asesoramiento, pero en definitiva ninguna de estas iniciativas tuvo una re-
percusién en la practica educativa. Ya en el marco de la Il Republica y por ini-
ciativa de la Institucién Libre de Ensefianza (ILE) es creado el Patronato de
Misiones Pedagogicas (29 de Mayo de 1931), cuyos componentes utilizaron
el cine documental para su labor de culturizacion en la Espaiia rural. Guiller-
mo Zuiliga, actual presidente de la Asociacion Espafiola de Cine Cientifico,
recuerda aquellos anos con estas palabras:

(Yo), habia sido el encargado de cine educativo
en Misiones Pedagodgicas, realicé una serie de
reportajes y alli se creo la primera cinemateca
que se hizo en Espafia, que no tuvo un caracter
propiamente cientifico pero si, al menos, educa-
tivo(19).

Pero, realmente el material documental disponible en aquellos afios era
escaso y sobre todo, inapropiado, ya que en su mayoria procedia del extran-
jero (con frecuencia de Estados Unidos) tal como nos lo narra Roman Gubern

(19) Rev. "CINEVIDEO" “La situacion del cine cientifico en Espana espera llo-
rar”. Entrevista con Guillermo Zufiga. N. 1, junio-julio, 1982, pp. 24-28. (Citap. 27).
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en su obra “El cine sonoro enla Il Republica. 1929-1936" (1977, p. 189). Y en
ningun caso debe pensarse que el advenimiento de la Republica supusc una
mayor atencion al cine, como explica Gubern en el texto citado:

La Republica liberal y laica se ocupd, en efecto,
de la ensefnanza y de otros sectores de la cultura
popular. Entre 1931 y 1933 cred 13.480 escuelas
y en 1931 impulsé también las Misiones Pedagdé-
gicas itinerantes. En un clima de auge de los
Ateneos Populares, de las bibliotecas circu-
lantes, de los grupos teatrales de vocacidon
popular (La Barraca de Garcia Lorca, El Buho
de Max Aub, el T.E.A. de Rivas Chérif, etc.), el
cine, que era el medio hegemodnico de la comuni-
cacidén de masas, fue abandonado al control del
capital privado y sojuzgado a las leyes comercia-
les de la oferta y la demanda, asi como a los inte-
reses idedlogicos de la derecha conservadora y

clerical. .
(1977, p. 224)

Si bien es cierto que Roman Gubern se refiere al cine en sentido geneéri-
co, desde nuestro punto de vista el planteamiento es aplicable al cine educa-.
tivo, pues como ya hemos expuesto en la introduccion de este trabajo, el to-
tal abandono que en Espafia siempre ha soportado el cine de ensefianza no
es mas que una consecuencia, del abandono y maltrato que el cine en su
conjunto ha venido padeciendo “de siempre” en nuestro pais(20).

En el afio 1935 el Ministerio de Agricultura crea una Seccién de Cinema-
tografia que producira con continuidad films de temas agropecuarios con
una finalidad de divulgacién.

Ya bajo la dictadura del general Franco, se crea en el afio 1964 1a “Cine-
mateca Educativa Nacional”, dependiente de la Comisaria de Extension
Cultural (Ministerio de Educacion Nacional). Dicha cinemateca llegé a dis-
poner de un amplio fondo de peliculas que podian solicitar los centros do-
centes en régimen de préstamos. En el afio 1968, a las puertas de la nueva
Ley General de Educacion, la Comisaria de Extension Cultural desaparece,
siendo absorbidas sus funciones por el Servicio de Publicaciones del Minis-
terio de Educacion y Ciencia que elabora un nuevo catalogo de peliculas,
pero con el “handicap” de tener una minima capacidad de produccién. En
los afios setenta el Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion (INCIE -ya
extinto-) crea una importante filmoteca educativa.

En definitiva, quizas el aspecto mas llamativo es que independicnte-
mente de los esfuerzos mas o menos afortunados a lo largo de los afios por
disponer de fondos filmicos educativos, en ningun caso, jamas se ha creado
en Espafiala infraestructura necesaria para la generalizacién de recursos ci-
nematograficos didacticos, y entre ellos, una institucion oficial que garanti-
ce una sistematizacién enla planificacién, produccién y distribuciér de films
de ensenanza propios.

(20) Cfr. Hernandez, M. “El aparato cinematografico espafiol”. Ed. Akal, Ma-
drid, 1976.
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LA ENSENANZA DEL CINE (EL CASO ESPANOL)

Como afirma Worth en un articulo ya citado (1974), la utilizacién del film
en el aula da lugar a dos tipos de planteamiento: “la ensefianza mediante el
cine” y “la ensefianza sobre el cine” (p. 286). Esta claro que tanto desde la
fundamentacién tedrica como de la aplicacion experimental, nuestro trabajo
serefiere al primero de los planteamientos, sin embargo, aunque con breve-
dad, no podemos dejar de dar testimonio del segundo. El origen institucio-
nalizado de éste, segin el mismo Worth lo encontramos en Inglaterra des-
pués de la Segunda Guerra Mundial. Y se consolida definitivamente en los
afios sesenta (Ver el apartado “La Teoria Cinematografica” de este mismo
capitulo).

Con la ensenanza del cine se trataria de desarrollar sitematicamente en
elalumno, tanto la capacidad de comprension y de valorizacidon dellenguaje
cinematografico, como el dominio de las habilidades necesarias para poder
expresarse mediante el cine. A modo de ejemplo, exponemos a continuacion
los esquemas originales que J. Peters plantea en su obra “La educacion ci-
nematografica” (1961, pp. 114 a 117); relacionando aspectos de la psicologia
del desamollo con determinados dominios de elementos cinematograficos.

Una valoracion tedrica de la ensefianza sobre el cine la encontramos en
el trabajo de Michel Tardy “El profesor y las imagenes” (1978). Refiriéndo-
nos a la escasa bibliografia espafiola al respecto, podemos citar el texto
‘de Fernandez Ibanez y Duaso: "El cine en el aula” (1982), que responde al
enfoque que nos ocupa. Precisamente en Espana la ensefianza del cine
planteada a nivel institucional resulta sencillamente escandalosa. Nada me-
nos que en 1982, en el contexto de las “Primeras Jornadas sobre Pedagogia
de la imagen” (Gijén, 11, 12 y 13 de Julic de 1982) una de las conclusiones
para los participantes ha sido que:

ni las Facultades de Ciencias de la Informacién,
'ni las de Ciencias de la Educacién, ni las de Be-
llas Artes, nilas Escuelas Universitarias de For-
macion del Profesorado, ni siquiera a un nivel
mas elevado los ministerios responsables, han
dado muestras de tener un minima preocupa- .
cion en este campo pedagogico (21).

"Y tenemos que llegar a 1983 para conocer una noticia como la siguiente:

El propio Ministerio de Cultura explico el jueves,
14 de Abril, ante la comisidon correspondiente del

(21) Rev. "Escuela Espafiola”, N.© 2635, 2 de agosto, 1982, p. 3.
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1. LA ENSENANZA CINEMATOGRAFICA EN RELACION CON LA EDAD Y CON EL DESARROLLO INTELECTUAL DE

LOS ALUMNOS
Desarrollo Intelectual General Comprension del Lenguaje Apreciacion estéticadelas
Cinematografico peliculas
Percepcion y Pensamiento.
Percepcion rudimentaria orientada Solo pueden comprenderse bien las
hacia el mundo de los objetos; la peliculas muy sencillas tanto por su
imaginacién suple laslagunas dela forma como por su contenido. (El
percepcién. Interés por todo lo que montaje no debe ser complicado).

es “actividad”.

Receptividad estética y facultad
creadora.

Elnino “juega conelmundo”: suex-
periencia estética se expresa enlos
juegos.

Gustos y espiritu critico.
Alninole gustan al principio los
cuentos de hadas. Después “loque
haocurrido de verdad" yla "“accion”
Aceptatodoloque sele presenta.

La experiencia cinematografica se
expresa mediante el dibujo y el mo-
delado, asi como enlos juegos que
reproducen la historia narrada enla
pelicula.
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Asimilacionrazonada dela pelicula

Meétodos y posibilidades practicas

Elnifio se interesa sobre todo por la historia narrada de la
pelicula; al principio por los cuentos de hadas, después
por todas las narraciones “de accién”. Se aceptala vera-
cidad de la pelicula sin mucha reflexion critica. La expe-

‘riencia cinematogréfica es todavia un juego sin repercu-

siones sobre la vidareal.

Intentos de reproducirlo que se ha visto en la pantalla;
libre expresidon mediante el dibujo y el modelado.
Juegos en que se imite la accion de la pelicula vista.
Juegos con “aparatos” de cine construidos por el propio
nifo.

Alfinal de este periodo podrd hablarse incidentalmente
de determinadas peliculas enla clase.

Proyeccion de peliculas adecuadas ala edad de los
alumnos.
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Desarrollo Intelectual Genetal

Comprension del Lenguaje
Cinematografico

Apreciacion estéticadelas
peliculas

Percepciony Pensamiento.
Intensa actividad orientada hacia lo
concreto. Diferenciacion de las per-
cepciones; se considera el mundo
exterior con mas objetividad. Apari-
cion del pensamiento logico.

Receptividad estética y facultad
creadora.

Elnifio estd "ocupado” con el mun-
dovy sesiente inclinado a imitarlo. La
emocion estetica pasa por unafase
“intelectual”.

Gustos y espiritu critico

Interés creciente por el mundo exte-
rior, por lo que se encuentra mas alla
del horizonte personal del nifio. El
espiritu critico se desarrolla poco a
poco.

Comienzan a comprenderse mejor
los movimientos de la camara y de-

mas recursos técnicos. El nifio sein-

teresa por la realizacion de las peli-
culas, sobre todo desde el puntode
vista tecnico. El cine no es todavia
concebido por ¢l como un medio de
“comunicacion” o de “expresion”.

Admiracién de las cualidades objeti-
vas de la pelicula (belleza de las imé-
genes y perfeccion de la fotografia),
en especial de su calidad técnica. El
cine inspira la actividad del nifio en
todas las esferas.
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Asimilacién razonada de la pelicula

Métodos y posibilidades practicas

Aumenta elinterés por las peliculas sobre la vida cotidia-
nay sobre paises extranjeros, aunque las peliculas "de
accion” siguen siendo las favoritas.

Lecciones, con ayuda de peliculas de corto metraje, sobre
la manera de realizar una pelicula.

Redaccion de guiones cinematograficos y realizacién de
peliculas cortas y sencillas.

Estudio de lo que, desde un punto de vista técnico, cons-
tituye la belleza de una pelicula vista por todalaclase; de-
bate a continuacion con ayuda de peliculas fijas o breves
secuencias de peliculas, que pueden pasarse dos veces.

Estudio del argumento, de la conducta de los protagonis-
tas, odel tema sise trata de una pelicula documental. En
todo caso, el estudio se referira alaforma de la peliculay
no al fondo. Con ayuda de peliculas fijas se podra estudiar
tambiénla actuacion de las personas que se mueven en-
tre bastidores: trabajo de los técnicos, etc.
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Desarrollo Intelectual General

Comprension del Lenguaje
Cinematografico

Apreciacion estéticadelas
peliculas

Percepcion y Pensamiento.
Lavisién del mundo exterior se hace
mas subjetiva, pero sigue estando
orientada hacialo concreto. Se en-
tienden ahora las relaciones entre el
tiempo y las relaciones casuales.

Receptividad estética y facultad
creadora.

Elgusto estético se orienta toda-
via esencialmente hacia las reali-
zaclones técnicas y las hazanas
herdicas.

Gustos y espiritu critico.

Interés porlo que la técnica puede
tener de “fantastico"”, porlas aven-
turas y por los paiseslejanos. El ado-
lescente manifiesta sus preferen-
cias. Fuerte egocentrismo.

Los alumnos de esta edad compren-
den sin dificultad el lenguaje cine-
matografico, perono llegan todavia
ala “visionactiva”.

Larealizacion de peliculas no es pa-
ra ellos mas que un mediode “ha-
cerseoir.” ’

Los chicos y chicas de esta edad no
son todavia sensibles a la belleza
considerada como “valor”, pero
los chicos se interesan mucho por
latécnica. Les gusta haceruna
pelicula en cuanto actividad co-
lectiva.
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Asimilacionrazonada dela pelicula

Meétodos y posibilidades practicas

Elsentido critico se desarrolla; admiracion por el esfuerzo
y por los hechos que salen de lo corriente; preferencia por
la pelicula de aventuras; admiracion por los astros y es-
trellas de la pantalla.

Realizacién de peliculas en equipo. Estudio de los trucos
cinematograficos, decorados, etc., si es posible con ayuda
de fotografias, peliculas fijas o cinematogréaficas y otros
medios visuales.

Estudiodel trabajo del director, del operador y de los acto-
res, constituyendose grupos de alumnos que formaran
parte deun “tribunal”, de un “jurado” para la concesién
deun "Oscar” ode un “trust de cerebros”, etc. La proyec-
cién de una buena pelicula servird de punto de partida pa-
ralos debates.

Coleccionarlas informaciones y criticas de peliculas apa-
recidas enla prensa, con objeto de formar un “rincén del
cine"” oun “diario cinematografico”.

Examen del contenido de las peliculas y del comporta-
miento de los principales protagonistas.

Trabajos de redaccioon sobre las peliculas vistas.
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Desarrollo Intelectual General

Comprension del Lenguaje
Cinematografico

Apreciacién estéticadelas
peliculas

Percepcion y Pensamiento.

Estas cualidades estan fuertemente
influidas por los problemas persona-
les, pero por su estructura y capaci-
dad soniguales que enlos adultos.

Receptividad estetica y facultad
creadora.

Gran sensibilidad parala belleza
considerada como “valor”; profun-
danecesidad de ejercitar la propia
capacidad creadora.

Gustos y espiritu critico.
Losjovenes de esta edad se intere-
san sobre todo porla vida interior
propiay ajena. Por otra parte, es ca-
davez mayor su interés por el sexo
opuesto. Sienten constantemente la
necesidad de criticar, y su juicio esta
fuertemente influido por las prefe-
rencias subjetivas (“fanaticos del
cine"”).

Aptitud parala “visién activa”;
comprension de las posibilidades de
expresion que ofrece el cine. Ellen-
guaje cinematografico se convierte

enuninstrumento de comunicacion.

Alrealizar sus peliculas, los jévenes
de esta edad pueden dar pruebas de
originalidad.

Aptitud para una verdadera expe-
riencia estética del cine. Percepcion
delos verdaderos valores artisticos
de una pelicula.

Larealizaciéon de una pelicula puede
convertirse en un acto consciente de
expresion personal.
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Asimilaciéonrazonada dela pelicula

Métodos y posibilidades practicas

Con ayuda de las peliculas fijas o cinematograficas, estu-

Asimilacionrazonada dela pelicula

Métodos y posibilidades practicas

Los Jovenes seinteresan sobre todo porla vida interior de
los personajes, por sus problemas y sus ideales. Se intere-
san tambien mucho porla vida de los adultos, especial-
mente por el amor, el matrimonio y la vida social.
Deseointenso de criticar los valores tradicionales.

Con ayuda de las peliculas fijas o cinematograficas, estu-
dio del encuadre, de la composicién de lasimagenes, del
montaje, delritmo de la pelicula, de la iluminacion, etc.
Ejercicios de “traduccidén” al lenguaje cinematografico
(organizacion eventual de un curso enla clase).
Realizacion de peliculas; busqueda de formas originales
(peliculas “experimentales”).

Analisis estéticode las peliculas.

Comparacion entre obras de varios directores.
Introduccion a la historia del cine.

Comparacion del cine conlas demads artes (por ejemplo a
propodsito de la adaptacién cinematografica de una obra li-
teraria).

Debates y ejercicios de redaccién sobre los actores cine-
matograficos, laindustria delcine, la censura, etc.
Debates sobre las ideas ylaideologia de los cineastas y de
sus personajes (desde el punto de vista moral, politico o
social), sobre el género de vida descrito en el cine, sobre
lamanera en que se resuelve el problema planteado en
una pelicula, etc. ‘
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Senado, que hay el proyecto de abrir de nuevo la
Escuela Oficial de Cine y de introducir una asig-
natura de Cineen el B U.P.

Para afiadir a continuacion:

Existe en este sentido un borrador, encargado
por la Directora General de Cinematografia, Pilar
Miro, al Catedratico de la Universidad Auténo-
ma de Barcelona, Roman Gubern, sobre lo que
podria ser la ensefianza de los audiovisuales en
todos los distintos niveles de la ensefianza, des-
de E.G.B. hasta la Universidad (22).

Es decir, estamos a estas alturas en una fase de simples proyectos. Una
vez mas creemos que el tratamiento que recibe el cine enlas aulas es un re-
flejo de como las instancias ministeriales afrontan el cine en su conjunto y
veamos sino unos datos: En el ano 1947 se funda el “Instituto de Investiga-
ciones y Experiencias Cinematograficas” (IIEC) donde se formaron directo-
res como Luis Garcia Berlanga, Juan Antonio Bardem y Carlos Saura. Dicho
centro se reconvertié el ano 1962 en la “Escuela Oficial de Cinematografia”
(EQC), la cual en 1968 sufrié una modificacion del Plan de Estudios (Cfr. Viz-
caino Casas, 1970). La llamada “generacién de la EOC" di6 a conocer a una
serie de relizadores de gran nivel, entre los que ineludiblemente debemos
destacar a Victor Erice que con soélo tres films ha logrado cotas brillantisi-
mas; recordemos aqui “El espiritu de la colmena” (1973).

En 1970 desaparece la Escuela Oficial de Cinematografia y desde en-
tonces los estudios sobre cine son impartidos por la Facultad de Ciencias de
la Informacion, rama de Imagen.

Y para cerrar el circulo, Pilar Mirdé anuncia en 1983 su intencién de
“crear” un Instituto de Investigaciones y Experiencias Cinematograficas,
que finalmente se ha concretado en el Instituto de Cinematografia y Artes
Audiovisuales (ICAA), de reciente constitucion.

Pero no podriamos terminar esta visidén omitiendo el positivo esfuerzo -
aungue aislado- que durante muchos anos viene haciendo “La catedra de
cine de Valladolid"” en sus cursos de verano, cara a la ensefianza del cine.

EL CINE DIDACTICO

Hasta este momento hemos venido utilizando una serie de términos re-
firiéndonos al binomio cine-educacién, tales como cine de ensefianza, cienti-
fico o didéactico. Vamos a tratar de clarificar las posibles dimensiones. Como
afirma Gotthard Wolf (“El cine cientifico de Alemania”) tres posibilidades
de importancia fundamental hacen del cine un instrumento valioso:

— Acelerar y dilatar el tiempo.

— Fijar y conservar procesos de movimiento en imagenes.

— Componer secuencias de imagenes sobre procesos y sucesion de mo-
vimientos.

(22) BASSETS, L. “Proyectos oficiales para incorporar la ensefianza de la ima-

gen”. “El pais” (Suplemento de Educacidn), martes 19 de abril de 1983, p. 4.
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“La primera y segunda posibilidad son importantes para la investiga-
ciodn, la tercera, para la ensefianza cientifica” (p. 7). En estos momentos cabe
apostillar que el video también posee esas posibilidades, pero con el “handi-
cap’ de una menor calidad en imagen y sonido respecto al cine. Por lo tanto
de aqui cabe desglosar las especificidades propias del cine cientifico y el
cine de ensefnanza.

Guillermo Zuniga (Presidente de la Asociacion Espafiola de Cine Cienti-
fico) define asi el cine cientifico: “No es méas que el cine aplicado a la inves-
tigacién de un fendémeno cientifico”(23). La aplicacién de técnicas especifi-
camente cine-matograficas como pueden ser €l uso de peliculas de sensibi-
lidad luminica distinta al ojo humano, rayos infrarrojos, ultravioleta, rayos X,
combinacioén de la camara cinematografica con el microscopio electrénico,
tomas a baja velocidad -que nos pueden permitir observar el crecimiento de
las plantas-, o a alta velocidad que nos pueden hacer posible el andlisis de
materiales en estado de tensidn, realizacion de endoscopias -introduccién
de una sonda 6ptica en el cuerpo humano-, etc., todas las cuales permiten el
avance de muchisimas ramas de la ciencia.

El cine de ensenanza tiene para Wolf unas caracteristicas distintas:

En contraposicién con el film de investigacion,
no necesita dar unicamente documentos en mo-
vimiento. Puede hacerlo que al film de investiga-
cién le es prohibido: ha de dirigir sus esfuerzos a
la condensacién del tema expuesto; pero con
ponderacién. Puede tener un determinado rit-
mo; pero de tal naturaleza que no turbe el fin pe-
dagdgico sino que lo favorezca.

(p. 11)

Esta cita nos lleva directamente a plantearnos queé tipo de estructura ha
de tener un film de ensenanza para conseguir el maximo efecto pedagdgico.
Sinos remitimos al interés que el cine de ensefianza ha despertado en Espa-
na desde sus inicios, tomando como referencia algunas de las publicaciones
pedagdgicas habidas, la resultante es una imprensién desconsoladora.

La caracterizacion que se ha aplicado en lineas generales por nuestros
tedricos de la educacion al cine ha sido igual que el tratamiento administra-
‘tivo, bastante atipico. El primer intento de sistematizacion de distintos “ti-
pos” de peliculas con una finalidad educativa lo encontramos en el ya citado
texto de Blanco Castillo (1933, p. 48) donde se expone esta clasificacién:

a. Religiosos
1. Films Artisticos b. Literarios
c¢. Vanguardistas.
Films Educativos 2. Films Documentales

w

Films de Ensefianza Popular
Films Escolares.

(23) Ver “ElPais"” (Suplemento de Educacién), martes 10 de mayo de 1983, pp- 4y 5.
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En el desarrollo de estas curiosas paginas encontramos algunos rasgos
significativos referidos a las denominadas peliculas educativas: “Condicion
de éstas, como de todas las que tengan pretensiones educativas sera la bre-
vedad. Que no excedan de 600 metros” (p. 44). "Estas peliculas han de ser
ala vez que cortas, sintéticas, rapidas, claras y explicativas” (p. 45).

Respecto ala utilizacidon de este medio por parte del profesor se afirma:

Ahora bien, si el film va acompafado de la pala-
bra del maestro, la imagen luminosa quedara
aclarada y reforzada. La intervencion del maes-
tro puede ser y no ser conveniente. Depende,
claro esta, de la clase de film, de la edad de los ni-
nos, condiciones del local, etc. Esto queda a la
prudencia y buen juicio del educador, asi como
también queda a su arbitrio el que la explicacién
sea anterior, paralela o posterior a la proyeccion
del film.

(p. 54)

Y mas adelante podemos leer: “La pelicula educativa, para ser verdade-
ramente tal, tiene que suscitar la actividad personal de quien la contempla
(p. 58).

Como podemos comprobar ya quedan esbozados algunos principios
fundamentales.

En el afios 1951 el Instituto San José de Calasanz publica en la “Revista
Espaficla de Pedagogia” un numero monografico titulado “El Cine y la Edu-
cacién”. En él, Julian Juez Vicente (p. 215) propone la siguiente clasifica-
cién:

Directamente
Educativo

Cine
Pedagogico o
Educativo

Indirectamente
Educativo
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De aqui podemos destacar la tipificacidén del concepto de cine didactico:

Encuadrado dentro de un plan y programade en-
sefianza, pensado y realizado con la finalidad de
ensenar determinados conocimientos con inten-
cién formativa en un grado preciso del aprendi-
zaje.

(p.215)

Exite ya una decantacién de términos pues frente al cine didactico que
persigue la ensefianza de conocimientos, el cine educativo tiene por finali-
dad la adquisicién de habitos y valores, mientras que el cine documental \
recreativo sélo son indirectamente educativos, es decir no poseen una espe-
cificidad docente (p. 215).

El profesor Fernandez Huerta (1951) utiliza el concepto de “peliculas
escolares especificas” para aquellas que “"han de ralizarse para ser usadas
en conexion con lecciones o unidades escolares” (p. 190) dentro del contex-
to de films didacticos, y expone un apunte de cuadro de referencia cara ala
utilizacién de los mismos.

En dicho cuadro (pp. 200 y 201) se exponen aspectos como la revisién
previa del film por parte del docente para determinar la adaptacién de la pe-
“licula. Actividades posteriores a la proyeccién, evaluacion, etc.

Tristemente hasta finales de la década de los setenta resulta dificil en
Espana encontrar textos que especificamente relacionen el cine y la ense-
fianza.

Editado el ano 1962 el texto titulado “El cine en la ensefianza" (José
Vassallo Parodi) reune tal cantidad de topicos y vaguedades que resulta di-
ficilemente superable. “Valor pedagdégico del cine infantil” (Lépez Riocere-
zo, 1966), “Cine formativo” (Serra Estruch, 1970) son titulos, apenas los ini-
cos, que es posible identificar en todos estos afios, 1o que nos lleva a consta-
tar el profundo desinterés por el medio en sus aplicaciones educativas.

En Octubre de 1976, el Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion
(ILN.C.I.E.) convoca y realiza el "I Seminario de Cine Didactico” que es un in-
tento de clasificacién y de lanzamiento de la problematica. Carlos del Amo
(1978) lleva a cabo un acercamiento conceptual sobre el cine didactico.

En 1980 sale a la luz nuestro trabajo “Cine Didactico. Posibilidades y
Metodologia”. Que es una sintesis de la Tesis de Licenciatura (1979).

En dicha publicacion respecto a la tipificacion del cine didactico se reco-
ge el enfoque de Jacquinot (1977) que desde una perspectiva semiolégica
plantea un “esbozo de una taxonomia de los mensajes audiovisuales en fun-
cion del tratamiento filmico didactico” (p. 129). La autora desarrolla una di-
namica gradual en la descripcion del mensaje filmico didéctico: El extremo
inferior o “grado cero” supone que la estructura didactica se impone a la es-
tructura cinematografica; la filmacién de clases magistrales o mesas redon-
das seria un claro ejemplo. El “grado medio” vendria identificado por un
planteamiento clasico de la relacién pedagdgica. "El proceso didactico es
efectuado por él o los responsables del documento, es decir, por el que ense-
fia y no por el que aprende” (p. 131). En funcién de esto, la mayoria de films
de ensefianza o divulgacion cientifica se identificarian con este plantea-
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miento. En “el grado plenoc", segun Jacquinot, los mensajes filmicos “son di-
déacticos no ya porque transmiten un saber, sino porque permiten la elabora-
cién de un saber” (p. 131). A este tipo de mensajes filmicos didacticos Jac-
quinot les denomina “performativos”.

Documental
de ficcion

grado: e/'f’at
&)

Las clases
filmadas

MEDIO

Los enunciados

"los enunciados -08 \claac
filmico-didacticos

“performativos”

T
= 2
® &
S o
$ .
g ®
el mundo del especialista el mundo del especialista ;) o
cientificos

El grado de tratamiento filmico del mensaje didactico (escala de perfor-
matividad) (Figura tomada v traducida de la obra citada de Jacquinot, p.
130).

A partir de nuestra propuesta inicial (1977) de definicién sobre el cine
didactico hoy defendemos su conceptualizacién como: TODO FILM REALI-
ZADO ESPECIFICAMENTE PARA CONSEGUIR EL APRENDIZAJE DE
UNOS CONTENIDOS, HABILIDADES O ACTIVIDADES PREVIAMENTE
IDENTIFICADOS.

En consecuencia, segun queden caracterizados los contenidos, actitu-
des o habilidades a aprender, el film didactico se estructurard cinematogra-
ficamente en distintas formas. De aqui nacen los distintos tipos de films:
monoconceptuales, monograficos, de sintesis, etc. En nuestro trabajo svlo

" vamos a referirnos a los films didacticos monoconceptuales, y que son los
‘ que hemos utilizado en nuestra investigacion experimental.

LA PELICULA MONOCONCEPTUAL

Desde un punto de vista formal, un film monoconceptual (“single concept
film") esta rodado en formato pequerio (Super 8 mm.), siendo generalmente
mudo, aunque no siempre, y en el que se plantea un solo concepto o idea, lo
que hace que generalmente tenga una corta duracioén, la cual puede oscilar
desde solo unos segundos hasta cinco o seis minutos. Conreferencia a nues-
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tra investigacion, es de fundamental interés clarificar, referida al film mono-
conceptual, la doble opcidn de alta y baja estructuracién, lo que haremos en
el ultimo apartado de este capitulo.

LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSENANZA: EL CINE

Los resultados en el campo de la investigacion sobre medios arrojan
unas conclusiones a nivel general bastante desalentadoras. Tal como sena-
la el profesor Escudero (1983):

Cualquier intento de extraer conclusiones gene-
ralizables sobre el valor psicoldgico e instructivo
de los medios, a partir de los resultados de las in-
vestigaciones esta condenado al fracaso.

(p. 99)

David Olson en la introduccion a la obra colectiva “Media and Symbols”
(1974) afirma:

El impacto de las tecnologias tanto antiguas
como modernas sobre el aprendizaje de los
alumnos es insignificante o desconocido.

Este estado de la cuestion tiene distintas causas, entre ellas hacer par-
tir a las investigaciones sobre medios de bases falsas, como lo puedan ser
prescindir de factores como el contenido a transmitir, las caracteristicas psi-
coldgicas de los alumnos, o los sistemas simbolicos que elmedio en cuestion
utiliza, a la hora de establecer objetivamente una posible eficacia del mismo.
También, la inadecuacion de los disefios de investigacién elegidos da lugar
a la obtencion de conclusiones contradictorias.

Refiriéndose especificamente al paradigma experimental Salomon y
Clark (1977) escriben:

Existe unarazén fundamental para este fracaso.
El tipo de investigacidén descrito mas arriba (la
experimental) implica necesariamente un plan-
teamiento analitico y objetivo en alto grado, y
esto -por su propia naturaleza- no puede ser re-
presentativo del mundo real de la educacién.

(p. 106)

Estos autores insisten, a la hora de buscar alternativas a la investiga-
cién sobre medios, en que una de las mejores propuestas es, de hecho, la
profundizacién en la comprension de las funciones que los atributos de los
medios pueden lograr en diferentes situaciones. Levie y Dickie (1973) ya ha-
bian dado una interpretacién general al término ‘atributo’ como:

Las propiedades de los estimulos materiales gque
se manifiestan en los parametros fisicos de los
medios. Los atributos de un medio, por lo tanto,
son las capacidades de éste para mostrar obje-
tos en movimiento, su color, objetos en tres di-
mensiones; proporcionar mensajes escritos,
mensajes hablados, estimulos simultaneamente
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visuales y sonoros; poner al alcance del alumnos
respuestas o fuentes aleatorias de informacién.
(p. 860)

En consecuencia, los disenios de interaccion entre los atributos de los
medios y las aptitudes de los alumnos -ATI-, han supuesto una via alternati-
va, aungue evidentemente hay problemas que persisten.

Los inconvenientes relativos al disenio de las investigaciones se estan
tratando de superar, y algunas de las posibles soluciones han sido apunta-
das por Salomon y Clark (1977). Los requisitos necesarios para respetar la
‘validez interna’ de las investigaciones, aparentemente separan al investi-
gador del contexto natural de la investigacién lo que juega en contra de la
posible generalizacion de los resultados o la ‘validez externa’. La via debe
ser, por lo tanto, que el investigador trabaje en los marcos naturales pero sin
sacrificar la validez interna. Segun estos autores el disefio cuasi-experimen-
tal pernmnite la conjuncién de los aspectos antes mencionados. (Este plantea-
miento sera retomado por nosotros en la introduccion a la parte experimen-
tal de este trabajo). El mejoramiento de la investigacién experimental sobre
medios, en los casos en que las caracteristicas del disefio reduzca las posibi-
lidades de lograr una validez externa, debe apuntar hacia el logro de una
‘validez ecoldgica’, planteada por Snow (1974) (24) en los siguientes térmi-
nos:

La validez ecoldgica se centra en la medida en’
que los habitats o situaciones comparadas en un
experimento de situaciones a las que el investi-
gador desea generalizar.

(p. 199)

En el oportuno texto de recopilacion realizado bajo la supervision de H.
Walberg (1982}, cuyo capitulo ocho -a cargo de G. Wilkinson- esta dedicado
a la investigacion sobre medios, se recoge una interesante cita de Levie y
Dickie (1973) referida al cine, de la que reproducimos los siguientes parra-
fos:

“¢Son las peliculas mas efectivas que los libros
de texto?"” Una cuestion que puede ser conside-
rada antes de responder a esta pregunta es
“¢Qué es un pelicula?” Naturalmente no todo a
lo que llamamos “pelicula” tiene las mismas ca-
racteristicas. Pueden emplear o no alta veloci-
dad o tomas fotograma a fotograma o pueden no
representar el movimiento total. (....) De este
modo, en las propuestas de investigacién el con-
cepto “pelicula” estad lejos de ser util como un
constructo experimental.

(p. 195)

Esta falta de precision, corriente en muchas ocasiones, referida a la -
identificacién deé los perfiles de los medios de engennanza es unacausa dere-

(24) Este trabajo de Snow esta recopilado y traducido en la obra colectiva de
F. Alvira et al. (1981): “Los dos métodos de las ciencias sociales”, C. 1. S., Madrid,
pp. 189-226.
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sultados contradictorios en las investigaciones. Con ella, Wilkinson basan-
dose en Greenhill (1967) refiere otras de tipo metodolégico como puede ser:
la utilizacion de grupos no aleatorios y la mezcla no controlada de factores
influyentes. También la aplicacion de tests demasiado cortos y la falta de
fiabilidad de los mismos. Abundando en los instrumentos de medicion
Greenhill sugiere que influyen en los resultados en los casos que: 1) no tie-
nen la capacidad de detectar las diferencias que puedan existir; 2) al utilizar
generalmente pruebas verbales para medir la influencia de medios visua-
les; 3) al comparar variables complejas que tienden a neutralizarse una a
otra; 4) al manejar variables simples no lo suficientemente destacables, o 5)
al presentarse la “ley del esfuerzo compensatorio”.

En el campo de la investigacién sobre films de ensefanza no varia el
tono pesimista antes enunciado. Sol Worth (1974) citanto un trabajo de Ho-
ban del ano 1971 afirma que “esta area ha quedado casi estancada desde
1950" (p. 271). Utilizando fuentes anglosajonas encontramos una serie de
revisiones sobre la utilizacién del cine en el aula. Wilkinson (1982) cita como
uno de los primeros estudios sobre el uso de peliculas en una escuela publi-
ca el descrito por Freeman en 1924 bajo el patrocinio de la Universidad de
Chicago. La investigacion del film de instruccion, continia Wilkinson, en-
contrd una gran cobertura en el Departamente de Defensa norteamericano
durante y después de la Segunda Guerra Mundial. Muchas revisiones de los
anos cincuenta y sesenta recogen esas iniciativas. A continuacién vamos a
reflejar las principales conclusiones obtenidas por varios autores en distin-
tas épocas. AsiBriggs (1973 a, 1967 en el original) recoge un conjunto de inves-
tigacién es sobre films educativos. En el apartado de estudios comparativos
respecto a la eficacia, no se aprecian diferencias significativas entre la ins-
truccion basada en peliculas y otros tipos de ensefanza sustentados res-
pectivamente en la leccién magistral, el trabajo personal o la television. Del
mismo modo, si bien los films parecian tener cierta superioridad en la ense-
nanza de determinadas materias segun algunas investigaciones, otras con-
tradecian esos resultados. En cuanto a los modos de utilizaciéon permanecen
las contradicciones puesto que mientras a veces parecia mejorar el aprendi-
zaje varias exhibiciones de film a los alumnos, en otros casos una sola visién
de la pelicula resultaba mas eficaz.

En elapartado de estudios Briggs (1973 a) cita varias investigaciones de
los ahos circuenta y sesenta que tratan de controlar la dificultad de lectura
de los films. Asi, Gladstone (1958) compard dos versiones de un film sobre
ciencias sociales, una “facil” y otra “dificil”, en funcion de facilitar el apren-
dizaje de hechos, conteniendo ambas la misma informacién. La diferencia
entre la prueba previa y la posterior a la vision del film supuso una diferencia
de 33% a favor de la version “facil”. (Esta investigacion guarda ciertas se-
mejanzas con la que presentamos en la parte experimental del presente tra-
bajo). Frente a estos resultados Allen (1957) habia hallado que la participa-
cion activa se lograba con material “dificil”. y Lumsdaine y May (1965) afir-
man gue los resultados varian segun el tipo de aprendizaje que se pretenda
conseguir. La alternativa film mudo-film sonoro supone la superioridad de
una u otra opcién segun la finalidad instructiva que se persiga (Lumsdaine,
1963). En este sentido puede consultarse un trabajo del autor (de Pablos,
1979).

En una revision posterior a la de Briggs, (Davies, 1979) se vuelve a afir-
mar que:
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el inico descubrimiento definitivo y no ambiguo,
parece ser que el alumnos aprende cuando esta
expuesto a estos medios (cine y television).

(p. 169)

Todo ello, parece confirmar la aseveracidon de Hoban. Por lo tanto, a pe-

sar del tiempo transcurrido, los trabajos de Charles F. Hoban y sus colabora-
dores (1947, 1950, 1960, 1971) parecen tener aun vigencia. De entre estos
trabajos destaca la sintesis que abarca el periodo de tiempo comprendido
entre 1918 y 1950 realizada con Van Ormer (1950). De ¢l entresacamos los
hallazgos mas significativos:

Eluso de peliculas efectivas y apropiadas da por
resultado un mayor aprendizaje en menos tiem-
po yuna mejor retencién de lo aprendido. (...) Las
peliculas en combinacion con otros materiales
instructivos son mejores que cualquiera de ellos
solo. (...} Las peliculas instructivas estimulan
otras actividades de ensefianza. Un numero de
estudios ha demostrado que el ver una pelicula
estimula la lectura voluntaria. (...) Las personas
ensenadas con peliculas estan mejor capacita-
das para aplicar lo que aprendieron, que las per-
sonas que no han tenido instruccién filmica. (...)
Las peliculas son equivalentes a un buen ins-
tructor al comunicar hechos o al demostrar pro-
cedimientos.

(p. 243)

Los aspectos citados anteriormente hacen referencia a “los valores de

las peliculas en la instruccion”. Respecto a los “principios que gobiernan la
influencia de las peliculas”, las principales ideas son:

Las peliculas tienen la mayor influencia cuando
su contenido refuerza y extiende previos conoci-
mientos, actitudes y motivaciones; tienen la me-
nor influencia cuando los conocimientos previos
son inadecuados y cuando el contenido de la pe-
licula es antagonico o contrario a las actividades
y motivaciones existentes. (...) La influencia de
la pelicula cinematografica es especifica, no ge-
neral.

(pp. 243 y 244)

Respecto al aumento de la efectividad de la pelicula cinematografica

Hoban y Van Ormer destacan estos aspectos:
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La efectividad educativa de las peliculas puede
mejorarse, pero para eso deben darse pasos en
todo el proceso, desde el origen de la idea de la
pelicula hasta la utilizacion de la pelicula en la
ensenanza. (...) La efectividad de las peliculas en
la instruccion depende de la relacién del conteni-
do de éstas con el auditorio y del contexto de su
uso y no simplemente en la pelicula misma. (...)



Dentro de la pelicula, la manera de tratar el con-
tenido en términos de los principios psicologicos
e instructivos que gobiernan las reacciones del
auditorio es de la mayor importancia.

(p. 246)

De nuevo Hoban (1960), clasifico los resultados de unas cuatrocientas
investigaciones sobre films de ensefianza en distintas “zonas de certidum-
bre” en funcién de la validez de los resultados obtenidos. Del conjuntodelas
investigaciones situadas en el nivel de certidumbre alta, respecto a como
aumentar la cantidad de lo que se aprende al utilizar peliculas educativas,

" se han extraido las siguientes conclusiones:

a. La redundancia ayuda a incrementar el aprendizaje.

b. Se puede alentar la participacion vy la actividad de los alumnos apo-
vandose en las peliculas. .

c. La utilizacién de codigos complementarios (flechas, colores, etc.) que
ayuden al alumno a encontrar la informacién incrementa la eficacia
de las peliculas.

En definitiva, la poca especificidad de todas estas conclusiones, o en
todo caso, la ausencia de datos comprobados que superen las “generaliza-
ciones” acerca de las posibilidades instructivas del cine, contrasta con la
abundancia de andlisis que surgen sobre el fendmeno y el hecho cinemato-
gréficos en la década de los sesenta.

Elano 1968, Gabriel Salomon y Richard.Snow publican un amplio articu-
lo en el que hacen una revisiéon de las principales investigaciones llevadas a
cabo en los anos sesenta sobre las relaciones del cine con la psicologia y la
educaciéon. Identifican fundamentalmente dos lineas dde investigacion:
una psicolinguistica y una segunda basada en la teoria de la informacion. En
dicho articulo podemos leer:

Los dos enfoques indicados tienen un importan-
te nucleo comun: Ambas parten del estimulo
material y pretenden una descripcion de sus
efectos sobre las personas expuestas a los mis-
mos. Puesto que cada enfoque esta basado en
un cuerpo considerable de investigaciones, se
podrian utilizar una o ambas propuestas para es-
pecificar los atributos filmicos.

(p. 241}

Salomon y Snow establecen una diferencia fundamental entre las dos li-
neas de investigacion:

La corriente psicolingiistica debe asumir la exis-
tencia de una estructura de lenguaje comun
compartida por films diferentes. El enfoque de la
teoria de la informacion no precisa tal asuncion.
La aproximacion psicolingtiistica es de naturale-
za ldgica y se ocupa principalmente de las clases
de informacion implicadas. Lalinea de investiga-
cion basada en la teoria de la informacién tiene
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una naturaleza empirica y se difige principal-
mente a la cuantificacién de la informaciéon pre-
sentada.

(pp. 241y 242)

También se especifica que las caracteristicas o atributos referidos a un
film tienen validez en la medida que estan relacionados con una tarea con-
creta o al contexto en el que se presentan. El articulo concluye con la idea de
que parece razonable que silos dos enfoques de analisis mencionados se di-
rigen a aspectos diferentes del film, la combinaciéon de ambos puede dar lu-
gar a una definicion mas completa de los atributos del film.

Leifer en el «yearbook» de la Sociedad Nacional para el estudio de la
Educacion, recopilado por Gage (1976) justifica la identificacién de cine y te-
levisidon en cuanto a sus consecuencias para el aprendizaje. Como sintesis
de una serie de investigaciones sobre ambos medio afirma: La televisién y
el cine pueden a) reproducir lo insdlito o problematico de repetir haciéndolo
asequible a la mayoria; b) presentar con facilidad informacidn visual estati-
ca o movil; ¢) cambiar visual, auditiva y temporalmente las caracteristicas
de fenomenos o cosas; d) recurrir a la animacidn; e) abarcar una gran au-
diencia y f) ser repetido indefinidamente. En cambio les esta vedado a) res-
ponder a los alumnos respetando su ritmo de aprendizaje; b) favorecer la
préctica de habilidades como leer, escribir y hablar; c¢) vigilar el aprendizaje
de los estudiantes a través de su propia actividad y d) tener en cuenta la
idiosincrasia de cada lumno (p. 326).

Especial mencion en este apartado merece Gabriel Salomon por sus fun-
damentales aportaciones en el estudio de la interaccidon entre los medios de
instruccién y los procesos cognitivos del aprendizaje. Y concretamente sus
investigaciones sobre cine. Para Salomon (1979 a):

El cine es quizas uno de los medios tecnolégi-
cos mas concienzudamente analizados. Ya que
el numero de analisis filosoficos, semioticos,
historicos y psicoldgicos sobre él resulta muy
amplio. (p. 51).

El cine no es identificable con un sélo sistema simbolico puesto que es «un
medio que utiliza simultdneamente muchos sistemas de simbolos —foto-
grafia, gesto, palabra, danza, musica,— (...) junto con sistemas filmicos es-
pecificos» (p. 52). Citando a Xjrup define al film como «un punto de reunion
de multiples codigos» (Ibidem). Los sistemas de simbolos varian segun el
tipo de contenido que transmiten, las clases de conocimientos que vehicu-
lan, el grado de elaboracion y las habilidades o estrategias mentales que re-
guieren del sujeto. Salomon (1979 b) especifica esto basandose en Goodman
(1976):

Un sistema de simbolos se caracteriza por un
conjunto de elementos, tales como palabras, nu-
meros, partituras, que se relacionan entre si
dentro de cada sistema segun unas reglas sin-
tacticas o convenciones y que se emplean de una
manera que se puede especificar correlacionada
con un campo de referencia. (p. 132).
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A partir de este planteamiento Salomon establece la diferencia entre «sis-
temas notacionales» (las partituras de musica, el lenguaje matematico), que
utilizan elementos bien diferenciados y con un grado muy bajo de ambigle-
dad que se relacionana con referentes igualmente diferenciados. Estan arti-
culados sintdcticamente. En contraposicién, otros sistemas son «no-nota-
cionales», como es el caso de las imagenes, donde la relacion entre el simbo-
lo y el referente no es inequivoca. La interpretacién es mas abierta. Ambas
posibilidades son «densas» tanto sintactica como semanticamente. Es de-
cir, permiten muchas combinaciones de unidades formales con unidades de
significado. Es claro, por lo tanto que el cine incluye sistemas “no-notacio-
nales"”.

Las formulaciones plantegdas para el estudio del film por Salomon légica-
mente provienen de ideas mds generales respecto a la interaccién medios.
procesos cognitivos. Algunas de éstas se podrian resumir asi:

Un medio ‘per se’ no interactua como un sistema
invariable con las aptitudes de los alumnos, faci-
litando el aprendizaje de unos y no el de otros.
(...) Los medios tienen el potencial de presentar,
estructuras y dirigir la informacién de diferentes
maneras. (...) A menudo se distingue entre las
formas en que la informacién se estructura y pre-
senta, y las cualidades especificas del contenido
de la informacién comunicada. (Salomon, 1979 b,
pp. 131y 132).

Salomon asume determinadas formulaciones planteadas entre otros
por Olson. La estructura (sintdctica) caracteristica de un medio es hasta
cierto punto independiente del contenido transmitido, ejerciendo sus pro-
pias influencias sobre las maneras en que se procesa la informacién (Olson
y Bruner, 1974). Alintentar establecer los efectos que los medios pueden te-
ner sobre la cognicién, Olson (1976) plantea la hipdtesis de que los medios
utilizan los sistemas de simbolos de forma semejante a como nosotros utili-
zamos el lenguaje en el pensamiento. De forma que podriamos hablar de
‘isomorfismo’ (25) entre los cédigos de los medios y los codigos mentales.

CODIFICACION ¢ — CODIFICACION
EXTERNA INTERNA

ISOMORFISMO

Gabriel Salomon al relacionar las caracteristicas de los medios con el
aprendizaje individual, ha aportado una de las mas sugestivas hipdtesis:
Los medios, en la medida que utilizan sistemas de simbolos, pueden realizar
para el sujeto que los utiliza una simulacidén de determinadas operaciones o
procesos mentales. Es decir, pueden propiciar una elaboracion externa so-
bre la informacion que el sujeto supuestamente deberia realizar mental-
mente. Salomon denomina a esto “funcidon de suplantacién” (1979 b). Por
ejemplo, el cine aporta aspectos de seleccidén, combinacion, discriminacién

(25) Isomorfismo: Semejanza de rasgos estructurales (p. e. en linguistica entre
fonética y semantica de una lengua).
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o eliminacién de elementos que, quizés, el sujeto deberia realizar mental-
mente para comprender un concepto. Por decirlo con palabras mas funcio-
nales, el material de instruccion deberia suplantar la operacién que el sujeto
no es capaz de realizar por sisolo. Segun Heidt (1978) la funcidn de suplanta-
cidon corresponde exactamente a la transformacion vicaria de Lenzen (p.
150) (26). En cualquier caso, se trata de una funcién que admite distintos
grados y variaciones con respecto a la naturaleza y la cantidad de los proce-
sos suplantados.

Salomén en la obra “Interaction of Media, Cognition and Learning” (1979)
recopila sus principales formulaciones sobre los medios. Especificamerte al
cine dedica el capitulo seis (“Impact of Films Designer to Cultivate Mental
Skills”), donde describe cuatro experimentos realizados en distintos mo-
mentos (tres de ellos fueron ya presentados con anterioridad) {Salomén,
1974). Con ellos trata de contrastar experimentalmente la funcién de su-
plantacion a partir de dos hipdtesis generales: 1. Los alumnos pueden inter-
nalizar codigos filmicos para ser usados con posterioridad como esquemas
mediadores (ocultos) en lainterpretacion de larealidad. 2. La codificacion de
elementos que activan destrezas puede facilitar el dominio de éstas en
alumnos ya expertos (p. 141). Para los cuatro experimentos (Cfr. pp. 141 a
154) se identificaron determinados elementos de codificacién caracteristi-
cos de los sistemas de simbolos cinematograficos. En el primer experimento
la utilizacién del “zoom” en tres films sobre obras pictéricas de Brueguel,
fue confrontada con el uso de diapositivas (imagen fija). El segundo experi-
mento estudiod el papel de la mediacion verbal en el film, planteando un dise-
no que oponia la verbalizacion filmica frente a la no verbalizacién. En el ter-
cero, se contrasto la efectividad de la presentacion filmica y la presentacion
en diapositivas de objetos tridimensionales respecto a la facilitacidon de una
y otra presentacion para la “visualizacién” de los mismos. Por ultimo, el
cuarto experimento descrito por Salomén presenta una situacidén experi-
mental de replicacion del primero con la diferencia de que envez del “zoom”
el elemento empleado es el “cambio de la perspectiva”, contemplando dos
posibilidades: a) que la cdmara se mueva en torno al objeto; o b) que el obje-
to rote frente a la camara. Los cuatro experimentos se desarrollaron bajo
una formulacion ATI, tratanto de interaccionar los mencionados rasgos del
lenguaje cinematografico con determinadas aptitudes diferenciales de los
alumnos.

Erhard Heidt (1978) al plantearse la relacion entre los estilos cognitivos
y los atributos de los medios, se refiere al hablar de dependencia-indepen-
dencia de campo precisamente a los cuatro experimentos de Salomon que
acabamos de presentar. Para el autor aleman el concepto de suplantacion
que originalmente se aplicaba sdélo a habilidades intelectuales, es también
valido dentro del dominio de los estilos cognitivos. Salomon no hace referen-
cia al rasgo dependencia-independencia de campo, pero segun Heidt “no
cabe duda que el rasgo investigado (“cue attendance ability”) es al menos
equivalente a la dependencia de campo” (pp. 133y 134). Las conclusiones a
las que se llega confirman las hipotesis de partida:

(26) El texto citado de Heidt originariamente fue editado en aleman. La obra
de D. Lenzen a la que se alude es “Didaktik und Kommunikation. Zur Strukturalen
Begrindung der Didaktik und zur didaktischen Struktur sprachlicher Interak-
tion”, Frankfurt 1973. (Transcripcién de la cita aparecida en la version inglesa, que
ha sido la manejada por nosotros).
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Los sujetos dependientes de campo logran me-
jores resultados con la version del zoom en fun-
ciones de suplantacion filmica; los independien-
tes de campo son maés efectivos cuando han vis-
to unicamente el original (en diapositivas). Las
series detalladas de diapositivas fueron inferio-
res en ambos casos a las otras versiones. (Heidt,
1978. p. 134)

La dependencia de campo da lugar al atributo “aislamiento de los detalles
fundamentales del contexto visual”, el contexto sin embargo, es de gran re-
levancia para la adecuada descripcion de los detalles. En cuanto alaclase de
atributos estructurales de los medios en relacién a la dependencia de cam-
po. Heidt afirma que la evidencia de la influencia del “zoom" “solamente es
uno de los diversos atributos estructurales que pueden ser usados en el sen-
tido de los atributos funcionales definidos antes” (pp. 134 y 135). Como sin-
tesis de los dicho plantea el siguiente cuadro:

" I
Grado de depen- Atributos funcio- Atributos estruc- Realizacion
dencia del campo nales deios medios turales de los medios técnica
7
1
aislamiento de detalles, Zoom. o funcion de i
aungue manteniendo su cierre |
relacion en el contexto {
| TN
© |
c | |
. s !
atencion expresamente Insercion de '%‘3 - .
medio dirigida a los detalles — flechas kS 135 ! }
relevantes circula Ny |\ a |
T | agJ |
o5 _
E 13 g r 1
v presentacion simple del requerimiento verbal T 8 E !imagen
bajo estimulo en su para describir los 1 & +
conjunto detalles relevantes { e Eplicacior]
L i lverbal
S ——— L

(Hectt, 1343, v 435, )

Cronbach y Snow (1977) describen un conjunto de investigaciones acer-
ca de las posibilidades del cine, justificando la utilizacién del disefio ATI
(" Aptitude-Treatment-Interaction”), para contrastar las posibles interac-
ciones entre distintas dimensiones de la instruccion basada en films con de-
terminadas caracteristicas de los alumnos (Cfr. p. 166). En dichos trabajos
se han hallado correlaciones significativas entre algunas caracteristicas
previamente identificadas de unos films con distintos tipos de alumnos.
Pero, en definitiva, la revision de estos trabajos supone aceptar, de hecho,

la validez del modelo ATI para estudios en base a interacciones utilizando
films.

Mas recientemente, la revisién levada a cabo por Wilkinson (1982) so-
bre la investigaciéon de medios, en cuanto a lo que se refiere al cine, encon-
tramos bdsicamente los principales planteamientos ya expuestos por noso-
tros, ya que se vuelven a utilizar las revisiones de Hoban y Van Omer,
Lumnsdaine y May, junto con otras que cubren los afios cincuenta y sesen-
ta.
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Finalmente, Clark (1983) ha llevado a cabo un intento de sintesis de los
principales planteamientos del aprendizaje a través de los medios en su si-
tuacién actual, delimitando con ello una serie de principios a tener en cuenta
en la investigacion de los mismos. Clark subraya que los medios son vehicu-
los de transmision para la instruccién no influyendo directamente en el
aprendizaje. Sin embargo, ciertos elementos caracteristicos de determina-
dos medios como el “"zoom” o "esquemas animados” han podido servir
como condiciones para facilitar el aprendizaje de una destreza requerida.
Los elementos simbdlicos, como el “zoom”, no son medios en si mismos,
pero nos permiten crear las suficientes condiciones de aprendizaje. La de-
terminacion de las necesarias condiciones es una provechosa propuesta cuan-
do analizamos los problemas de la instruccion. La descripcidn de las operacio-
nes cognitivas necesarias es una especificacién basica para un método instruc-
cional. Podemos emplear una gran variedad de medios, y posiblemente tam-
bién muchos sistemas de simbolos para alcanzar un mismo desarrollo. En
cambio, no podemos modificar el requerimiento para el crucial proceso cog-
nitivo que el método precisa para el dominio de una tarea. Cuando un medio
transmite algo mediante un sistema simbélico que contiene los necesarios
ordenamientos de caracteristicas, el aprendizaje posiblemente ocurrird,
pero ello serd debido al papel de “facilitador” de los procesos cognitivos del
sistema simbolico y del medio, y no a sus caracteristicas “internas”. El con-
templar las caracteristicas criticas de los procesos cognitivos basicos debe
ser referencia imprescindible en la utilizacién de los métodos y medios ido-
neos encada situacion y para el desarrollo de la propia teoria instruccional.

También en esta revisidon Clark, refiriéndose a enfoques prometedores,
recoge el ultimo planteamiento de Salomon (1981) encaminado anuevas es-
trategias de investigacion sobre medios. Concretamente se trata de profun-
dizar en la linea de los atributos de los medios. Salomon sugiere un modelo
que contempla la “toma de conciencia” que un alumno realiza de los atribu-
tos de los diferentes medios que emplea. Su modelo establece una precisa
relacion entre la “dificultad” percibida de los diferentes medios, la propia
eficacia de los estudiantes, y como resultante la adquisicién de unos apren-
dizajes en base a un medio dado. Es decir, la percepcidn de los estudiantes
de los atributos del medio y sus propias habilidades son causalmente conec-
tadas al esfuerzo que ellos han invertido en el proceso de aprendizaje. Salo-
mon recoge por ejemplo, el alto nivel de dificultad que los estudiantes decla-
ran para aprender con las computadoras, pero en cambio valoran la televi-
sidon, como medio de instruccién, con términos como “superficial” o “sim-
ple”. En definitiva, las expectativas que un medio crea en el alumno consti-
tuyen un factor de influencia para el aprendizaje.

LA ESTRUCTURACION DE LOS CONTENIDOS DEL FILM

La conceptualizacién operacional del término ‘estructura’ en el ambito
de la ensehanza no es univoca, ya que afronta distintas perspectivas. Asi, la
formulacién de la estructuracion referida a la leccion verbal se establece en
términos de participacion de profesor y alumno, dando lugar a una leccion
mas 0 menos cerrada, mientras que la estructuracion del material escrito
viene dada en funcion del orden y la secuencia del contenido impreso. Dife-
rencias que marca el soporte de transmision utilizado en cada caso. Segun
Rodriguez Dieguez (1983), cuando se trata de propiciar un aprendizaje, la or-
ganizacién del mensaje, su estructuracion diacrénica, dalugar al acto didac-
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tico (p. 59). L. J. Briggs (1973 b), refiriéndose a la organizacién de un curso
plantea una definicién de ‘estructura’ en términos de:

la descripcién de las relaciones de dependencia
y de independencia de los conocimientos inte-
grantes dispuestos de manera tal que impliquen
cuando el orden de las secuencias puede ser
aleatorio u optativo y cuando debe planificarse
cuidadosamente sobre la base de que la transfe-
rencia ha de ser éptima para formar las destre-
zas de las mas simples hasta las mds complejas.
(p. 20).

Pero no solamente las referencias citadas entendidas como dimensio-
nes influyentes ‘durante’ €l acto didéctico deben ser objeto de estructura-
cion. Hartley y Davies (1976) sefnalan la importancia de organizar las “estra-
tegias preinstruccionales” (pretests, objetivos conductuales, sumarios y los
organizadores previos). Refiriéndose especificamente a los sumarios o resu-
menes {(“overviews"), Hartley y Davies sefialan su utilizacién es films de en-
sefianza, suponiendo ello leves diferencias a su favor frente a la ausencia de
los sumarios en las peliculas (1976, pp. 251 vy 252). En cuanto a los ‘organiza-
dores previos', trabajos como el de Ausubel (1978) subrayan su interés.

Refiriéndonos especificamente a la estructuracion del mensaje didacti-
co basado en el libro de texto, podemos constatar cémo autores espafioles
se han hecho eco del problema. Asi, Juan Manuel Escudero (1980) estudia
comparativamente la influencia de varios textos configurados en distintas
estructuras a partir de las mismas informaciones. Rodriguez Diéguez, Escu-
dero y Bolivar (1978) han presentado una propuesta de categorizacion de las
estructuras verbales en el libro de texto, que segun los autores puede apli-
carse también a la actuacion del profesor en el aula.

El profesor Rodriguez Diéguez ha propiciado en su Departamento uni-
versitario toda una linea de investigacién en base al analisis de la estructura
dellibro de texto (27).

Desde una perspectiva diferenc ial, los psicélogos de orientacion cogni-
tivia, por ejemplo Ausubel (1976), destacan que el valor de una experiencia
de aprendizaje estd determinado por su integracién a las estructuras cogni-
tivas del alumno. Es decir, que las percepciones dependen directamente de
las estructuras cognitivas que posea. Por lo tanto el disefio de experiencias
de aprendizaje —en el contexto del curriculum—, y por lo tanto del disefio de
medios de instruccién, deberd centrarse en lograr transmitir aspectos signi-
ficativos para el alumno. O sea que, dichas experiencias de aprendizaje de-
ben poseer una estructura que se relaciones con las estructuras cognitivas
del sujeto que aprende. A su vez, cada uno de los medios a utilizar va a venir
caracterizado por la especificidad de sus sistemas de simbolos. Es decir,
cada medio especifico estructura la informacién de una manera peculiar,
propia. Esto obviamente repercute en los destinatarios de la informacidn, y
muchos trabajos experimentales lo atestiguan. Pero nuestro esfuerzoinves- .
tigador no trata de desenvolverse en la linea de “comparacion de la eficacia
de medios"”, sino que se circunscribe a un enfoque interactivo de uno solo:

(27) Cfr. J. L. Rodriguez Diéguez: “Comunicacion y Tecnologia Educativa”. I
Congreso de Tecnologia Educativa. Madrid, Abril, 1983 (Ponencia).
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el cine. Especificamente nos planteamos qué incidencia tiene en el receptor
de la informacion, en funcién de sus caracteristicas cognitivas, la asimila-
cion de informacién mediada por unos sistemas de simbolos cinematografi-
cos, pero con distintos niveles de explicacion semantica. Lo que en este tra-
bajo identificamos como films de alta o baja estructuracion.

El concepto de estructuracion en el ambito de la ensefianza ha venido.
utilizdndose preferentemente para hablar de tipos de lecciones desarrolla-
das por el profesor, cara a la interaccion con sus alumnos {Bellack, 1966; Au-
subel, 1976), generalmente dentro del marco del analisis de tareas docen-
tes. En ese contexto la estructuracion es una de las posibles categorias jun-
to a otras como “organizacion”, “solicitacion”, “reaccion”, “exposicion”,
etc. (Escudero, 1982). En este sentido podemos sugerir la consulta de un tra-
bajo reciente (Colas, 1985). Para Bellack las acciones docentes que implican
estructuracion son del tipo: “el profesor anuncia el tema de discusion, los
agentes que van a actuar, la accion a desarrollar (leer, hablar, pensar) y el
tiempo a emplear” (1966, pp. 16 y 17). También la estructuracion debe in-
cluir otros aspectos, cara a iniciar la interaccion con los alumnos, como pre-
sentar los elementos instructivos a utilizar, las reglas a seguir, los procesos
cognoscitivos que deben realizar los estudiantes, o anunciar el modelo de
comunicacién a emplear (pp. 134 y 135). En unrelativamente reciente expe-
rimento Gage, Clark y otros (1979) planteaban un tratamiento de estructu-
racion acotandolo a estos términos:

La alta estructuracion consistiria en la revision

. de las ideas mas importantes y los hechos trata-
dos en la leccidn, indicando los objetivos al co-
mienzo de la leccién, esbozando los contenidos,
sefialando la transicion o paso entre las partes
de la leccion, indicando los puntos importantes
de la misma y sintetizando las partes de la mis-
ma, tal como se procedid. La baja estructuracion
consistiria en la ausencia de estas conductas de
ensenanza. (p. 535).

Transfiriendo este planteamiento al campo de los medios audiovisua-
les, y especificamente al cine, vamos a delimitar las caracteristicas de un
film desde la perspectiva de alta o baja estructuracion.

Comenzaremos por rechazar la identificacion de la idea de alta y baja
estructuracion con la oposicion cine y no cine o anticine. Si cuando hablamos
del cine, y por entensién dellenguaje cinematografico, interpretamos por tal
la utilizacién del montaje, de la tipologia del plano, del “travelling”, el
“zoom", etc., junto con los didlogos, ruido ambiental, musica, etc. Por oposi-
cion a ello, podemos entender el no-cine como la no utilizacién de recursos
como los antes mencionados en el sentido que J. Aguirre planted en su obra
“Anti-cine"” (1972), e incluso llevd a la practica con su pelicula “Objetivo 40",
tratando de demostrar que el cine objetivo, no manipulado, es decir, una ca-
mara fija filmando un unico plano con un micréfono debajo del tripode sim-
plemente es la negacion del cine.

En consecuencia, entre alta y baja estructuracion cinematografica exis-
te una diferencia de grado en la utilizacién de los distintos elementos del
lenguaje filmico. En un alto porcentaje en el caso de la alta estructuracion,
v en un menor porcentaje en el caso de la baja estructuracion.
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Cifiendonos a partir de ahora al ambito educativo, lo dicho hastaaquinoe
implica establecer la diferenciacion entre alta y baja estructuracion utilizan-
do categorias tales como presencia-ausencia (film sonoro-film mudo), ya
que en los aspectos en los que el cine parece ofrecer mas posibilidades —
comprension de conceptos y procesos—, la ventaja de la imagen acompana-
da de la palabra frente a la ausencia de ésta es manifiesta. Tampoco la cate-
goria duracién (mayor o menor) de un film, es desde nuestro punto de vista
acertada a la hora de establecer las diferencias entre alta y baja estructura-
ci6n. Una pelicula puede aportar en poco tiempo un contenido mas estructu-
rado frente a otra de mayor duracién que esté menos organizada. En defini-
tiva, rechazamos la diferenciacion alta-baja estructuracién en el film de en-
sehanza, basada en lo obvio. Al hilo de lo dicho, en nuestra investigacion al
tratarse de films monoconceptuales, sus propias caracteristicas, fundamen-
talmente su corta duracidén, hubieran hecho problemaéatica una utilizacion de
las categorias recientemente mencionadas, lo que puede ayudar a poner
aun mas en duda su validez.

Definitivamente, la configuracién de la diferencia alta-baja estructura-
cion cinematografica va a venir establecida por el uso gracual de dos con-
juntos de categorias:

a) Estructura sintactica del film didactico.
b)Estructura semantica del mensaje instructivo.

En la primera de ellas la cantidad de sistemas de simbolos junto con su
frecuencia de utilizacion dentro de un film marcara las diferencias. Asi, el
uso del “zoom", fundidos, sobre-impresién de nombres o flechas... con ma-
yor profusion, identificard la alta estructuracién frente al menor uso de los
mismos que configurara un film de baja estructuraciéon. Para que el lector
pueda hacerse una idea clara de lo dicho puede comparar los guiones técni-
cos de los cuatros films realizados expresamente para nuestra investigacion
(Anexo 1).

Para la identificacion de la segunda categoria nosotros vamos a estable-
cer dos factores:

1. Claridad: viene formulada por el numero de imagenes y palabras por

unidad de tiempo. Existe un punto critico, variable en funcidon del nivel de
lectura de los sujetos, superado el cual el mensaje comienza progresiva-
mente a perder legibilidad.

2. Densidad: se configura por la cantidad y complejidad de conceptos y
procesos planteados en el conjunto del mensaje transmitido en el film.

Estos dos factores, ameén de las caracteristicas diferenciales de los espec-
tadores y del tipo de mensaje (contenido), estan influidos también por las pecu-
liaridades del propio medio. En este sentido el cine posibilita una mayor densi-
dad de informacion frente ala television y el video, pues independientemen-
te de la superior definicién de imagen del cine (las actuales 625 lineas de la
televisidn no pueden competir, a la espera de la comercializacion de la tele-
vision de alta definicion con 1.125 lineas), las caracteristicas de la proyec-
cion —sala acondicionada, oscuridad, pantalla grande, sonido “total”,
etc.—, consigue una “percepcién concentrada” del espectador cinemato-
grafico que marca diferencias con el telespectador.

Llegados a este punto, una vez hecho el recorrido por este amplio capi-
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tulo, creemos haber planteado los principales aspectos cinematograficos
que van a ser objeto de estudio experimental por nuestra parte. Este va a
utilizar como tratamiento cuatro films diddcticos monoconceuptuales, de
alta y baja estructuracién, tal como las hemos especificado cuya influencia
en el aprendizaje va a ser estudiada en interaccién con el estilo cognitivo
“dependencia-independencia de campo perceptivo”, el cual va a ser pre-
sentado en el proximo capitulo.
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Capitulo 3.






Los estilos cognitivos.
La dependencia-independencia de campo.
Sus aplicaciones educativas.

Conceptualizacion

Las teorias que tanto la psicologia del desarrollo como la psicologia del
aprendizaje han elaborado en las ultimas décadas, han venido siendo funda-
mentales para el replanteamiento de los procesos de ensenanza, aunque no
todos los enfoques pueden ofrecer posibilidades a igual nivel. Asi, el modelo
conductista ha sido y es utilizado en el ambito educacional basandose en su
operatividad, aunque son patentes sus limitaciones, no tanto metodologi-
cas como axioldgicas. En el contexto de la psicologia experimental, y como
superacion del modelo conductista, se ha desarrollado el enfoque cognitivo.
Para Nathan Kogan (1981) la cognicion se refiere a los procesos en virtud de
los cuales se adquiere el conocimiento: la percepcioén, la memoria, el pensa-
miento o la imaginacion son algunos de estos procesos. El estudio de los
mismos por parte de los docentes, no solamente diriamos que debe mejorar
la ensehanza que imparten sino, aun mas, que es uno de los aspectos im-
prescindibles a tener en cuenta si queremos hablar con propiedad de una
educacion sistematizada.

El enfoque cognitivo aporta basicamente una concepcion del sujeto de
aprendizaje como “elaborador activo de la informacion”. De lo que se trata
es de aproximar este enfoque a la realidad educativa, aunque es claro que
existen dificultades (1}. Las causas de acercamiento entre la psicologia cogni-
tiva y la educacion son sintetizadas por Kogan (1981, p. 305) en “tres avan-
ces importantisimos”: a) Elinterés de los psicologos experimentales por los
procesos cognitivos en el area de la ensefianza; cabe resenar aqui las obras
de Bruner (1969, 1978), Ausubel (1976), Anderson y Faust (1979), Novak
(1982) entre otros; b) la influencia de los trabajos de Jean Piaget y c) el inte-
rés por las diferencias individuales desde una perspectiva nueva. Es en este
ultimo aspecto en el que se encuadra el constructo de “los estilos cogniti-
vos".

Pararastrear los antecedentes del concepto “estilo cognitivo” podemos
acudir a distintos autores: Huteau (1975), Witkin (1977) o Carretero y Pala-
cios (1982).

(1) Cfr. Riviére, A. (1980), “Psicologia cognitiva y Educacién”. Infancia y
Aprendizaje, 12, especialmente pp. 9y 10.
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Conceptualmente el estilo cognitivo supera la estrechez y rigidez de
otros planteamientos que han venido siendo utilizados para establecer las
diferencias individuales, tales como el cociente intelectual (C.1.); las tipolo-
gias o el rendimiento escolar. Como afirma Tyler (1975) las diferencias indi-
viduales sobre la percepcion, la resoluciéon de problemas y otros procesos de
conocimiento configuran el constructo que denominamos estilos cognitivos.
En una primera aproximacion vamos a comprobar que existen distintos en-
foques sobre las caracteristicas del constructo. Michel Huteau (1980) define
los estilos cognitivos genericamente como “amplias dimensiones de la per-
sonalidad que engloban a la vez los aspectos cognitivos y los aspectos socio-
afectivos de la conducta” (p. 1). H.A. Witkin (1977) enumera cuatro caracte-
risticas generales de los estilos cognitivos:

— Los estilos cognitivos conciernen mas a la
forma que al contenido de la actividad cogni-
tiva. Se refieren a las diferencias individuales
en tanto “cémo” percibimos, pensamos, re-
solvemos problemas, aprendemos, nos rela-
clonamos con los demas, etc. De este modo la
definicion de estilos cognitivos debe ser
planteada en términos de “procesos”.

— Los estilos cognitivos son dimensiones pene-
trantes. Cruzan los limites tradicionales —y
quizas impropiamente— nosotros las hemos
utilizado para compartamentalizar la psique
humana ayudando a restaurar un concepto

holistico. .
— La tercera caracteristica es que son estables

a traves del tiempo. Lo que no significa que
sean inalterables.

— Los estilos cognitivos son bipolares. Esta ca-
racteristica los distingue de la inteligencia y
otras aptitudes. No podemos decir que el que
se acerca a un polo es mejor que el que esta
en el contrario. Esto les da un caracter neu-
tral.

(pp. 15y 16).
Para Heidt (1980), el término estilo cognitivo significa:

— Una referencia y habilidad individual para
formas especificas de seleccion y procesa-
miento de informacion .Los resultados de dis-
tintas investigaciones indican que los estilos
cognitivos son sistemas de preferencia ca-
racteristicos de especificos estratos cultura-
les y sociales, y que son adquiridos en el
transcurso de un desarrollo mental indivi-
dual.

(p. 380).

- Por ultimo, para Kogan (1981), los estilos cognitivos pueden definirse
como "“la variacién individual de los modos de percibir, recordar y pensar, o
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como formas distintas de aprender, almacenar, transformar y emplear la in-
formacién”. (p. 306).

Los profesores Carretero y Palacios al afrontar en su interesante revision
(1982) una caracterizacién general del constructo, identifican dos lineas de
desarrollo: una que concibe los estilos cognitivos como diferencias indivi-
duales que se refieren a dimensiones cognitivas junto con otros rasgos de la
personalidad. Precisamente Witkin es un autor paradigmatico en esta ten-
dencia. Una segunda formulacién hace hincapié especialmente en los as-
pectos cognitivos a la hora de establecer las diferencias entre individuos.
Kagan y Kogan {1970) son investigadores caracteristicos de esta otra ver-
tiente.

Existen distintos tipos de estilos cognitivos fundamentados en el domi-
nio de distintas habilidades y conductas. Cuando Goldstein y Blackman
(1978) abordan este aspecto se refieren a Messick que en 1970 recopila nue-
ve dimensiones cognitivas independientes sobre las que se han realizado
estudios: 1. Dependencia-independencia de campo; 2. Escrutamiento; 3.
Amplitud de categorizacion; 4. Estilo de conceptualizacidn; 5. Simplicidad-
complejidad cognoscitiva; 6. Reflexividad-impulsividad; 7. Nivelamiento-
agudizacioén; 8. Control restrictivo-control flexible; 9. Tolerancia-intoleran-
cia (2) Por su parte Kogan (1973) marca diferencias entre tres tipos de estilos
cognitivos: El primero se basa en la exactitud o inexactitud de la respuesta
del sujeto ante una determinada habilidad. El segundo se estructura en fun-
cion del valor dado a un tipo de conductas en relacion a otras. El tercer grupo
de estilos cognitivos se refiere a la identificacion del sujeto con determina-
das conductas que han sido categorizadas previamente.

Posiblemente el estilo cognitivo més conocido sea el de dependencia in-
dependencia e campo (DIC), con una clara proyeccion actual y unas impli-
caciones educativas que van a ser objeto de nuestro estudio.

Existe todo un cuerpo de trabajos que sustenta con consistencia este
estilo cognitivo. Y sin duda el investigador que mas ha contribuido a ello ha
sido Herman Witkin, fallecido en julio de 1979. Pero para encontrar el origen
del planteamiento tenemos gque remontarnos a los trabajos de H. Werner.
Como postula Baldwin (1967), su influencia es importante como propuesta
de una estrategia general de la investigacion cientifica. Su punto de vista es
holistico u organismico. El antecedente directo de la dependencia de campo
surge en el contexto de "la teoria sensoriotonica de la percepcion” de Werner.

Su hipotesis general avanza que “la percepcion es una funcion de la re-
lacién entre el estado organismico y los estimulos especificos” (Baldwin,
1967, p. 522). El desarrollo de esta teoria ha tendido a concentrarse en la per-
cepcion de la verticalidad y la percepcién del horizonte entre otras. Precisa-
mente para investigar la primera se disenaron una serie de experimentos e
instrumentos como el "rod and frame experiment” que mas adelante co-
mentaremos. Aunque Witkin fue influido por Werner, desarrclléd muchas de
sus ideas de manera independiente (Baldwin, p. 526). Su tesis central es que

(2) 'Cfr. Messick, S. (1980), “La medida de los estilos cognitivos y de las reaccio-
nes afectivas”. En R. Weisgerber: “Perspectivas de la individualizacién didacti-
ca”. Anaya, pp. 136-152.
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la diferenciacion psicologica es una importante variable de la personalidad
con manifestacion en muchas parcelas del comportamiento.

El concepto de dependencia de campo surgio de los trabajos de Witkin

- sobre la percepcién de la vertical en los afios cuarenta. Sus experimentos

fueron mas elaborados que los de Werner y desde entonces, durante mas de

treinta anos ha venido aportando trabajos fundamentales para la categori-
zacion de este constructo.

El estilo cognitivo que nos ocupa plantea una diferenciacién bipolariza-
da a partir de la realizacién de determinadas tareas por parte de los sujetos.
La diferenciacion en cuanto a resultados configura una distribucién conti-
nua, lo que supone que la identificaciéon como dependiente o independiente
de campo sea siempre relativa. Los dos polos que se oponen son la articula-
cion y la globalizacion. En los experimentos de laboratorio desarrollados por
Witkin los sujetos ponen en juego, desde un punto de vista perceptivo, bien
referencias internas o sea una estructura propia, bien referencias externas,
lo que implica la percepcién de un todo con su propia estructura. Ademas en
los sujetos “polarizados” se van a encontrar correlaciones altas con otras di-
mensiones de la personalidad, tales como el concepto del esquema corporal,
la autovaloracién o determinados mecanismos de defensa entre otras, como
han demostrado Witkin y sus colaboradores. En el trabajo de Huteau publi-
cado en 1980 se afirma que los sujetos independientes de campo manifies-
tan una buena capacidad de estructuracion y de utilizacién de estrategias
para la resolucién de problemas. Los dependientes de campo presentan una
sensibilizacion positiva a la informacidn social y a las relaciones personales.
Por el contrario, los independientes de campo parecen estar mas limitados
en los dominios sociales y emocionales, mientras que los dependientes de
campo tienden a demostrar unas capacidades de estructuracion relativa-
mente menos desarrolladas.

Estas formulaciones generales no implican, en ningun caso, una supe-
rioridad de un polo sobre otro, sino justamente una “diferenciacion”. Sin
embargo, desde una perspectiva pedagogica parece basgante claro que di-
mensiones de distinto rango, como puedan ser la estructura del sistema
educativo, los tipos de tareas exigidas, las relaciones interpersonales que se
promueven en el Ambito escolar, la evaluacién sumativa, etc., parecen pri-
mar, y por lo tanto sobrevalorar un polo, en menoscabo del otro. En otras pa-
labras, aunque la estructura educativa posibilite un “mavyor lucimiento” a
los sujetos caracterizados, en principio, como independientes de campo,
ello no implica que estos sean superiores a los dependientes de campo, ni
desde el punto de vista cognitivo, ni desde el de la personalidad. Estos as-
pectos serdan objeto de un punto especifico mas adelante.

Instrumentos de medicién

La adscripcion de los sujetos a la dependencia o independencia de cam-
po se analiza en funcion de las respuestas de los mismos a una serie de ta-
reas. Witkin y sus colaboradores (1977) sintetizan las caracteristicas de los
instrumentos utilizados. Los trabajos iniciales se plantearon en funcién de
como los sujetos identifican la verticalidad de su propio cuerpo en una situa-

cién experimental, en el laboratorio. O dicho de otra forma, como utilizan su
informacion gravitacional, determinada porla situacién de su propio cuerpo.
La situacién experimental para averiguarlo se configurd mediante el deno-
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minado “Rod-and frame test” (RFT). El sujeto en una habitacion totalmente
oscura solo puede ver una varilla situada dentro de un marco. Este da al su-
jeto unas referencias erréneas respecto a los ejes horizontal-vertical, y la va-
rilla puede tomar distintas inclinaciones. La tarea del sujeto consiste en co-
locar verticalmente la varilla. Esto puede hacerlo en funcién de la vertical
gravitacional de su propio cuerpo, o bien en funcién de las referencias que
le da el marco. En el primer caso el sujeto actiia como independiente de cam-
po pues utiliza referencias internas; en el segundo, se da una conducta de-
pendiente de campo alusarun punto de referencia externo al propio sujeto.

Otro instrumento experimental es el denominado *“Tilting-Room-Til-
ting-Chair Test” (TRTC). consiste en una pequefa habitacién mévil cuyas
medidas son 70X 71X69 pulgadas; en ella se encuentra una silla también
movil. Ambas tienen movimientos independientes. Existen dos variantes
del instrumento: en una de ellas el sujeto experimental debe colocarse en

posicion vertical situando la silla, puesto que estd sentado en ella, —"Body
Adjustement Test” (BAT)—. En la segunda variante el sujeto ha de situar
verticalmente la habitacién, —“Room Adjustement Test” (RAT)—. El sujeto

as que utilicen la primera seran dependientes de campo y los que empleen
referencia del propio cuerpo serdn independientes de campo.

Existe un tercer instrumento. En este caso se trata de una prueba de la-
piz y papel. El sujeto a partir del conocimiento de una serie de figuras sim-
ples debe "encontrarlas” en 24 figuras complejas en cada una de las cuales
hay una figura simple encubierta. Su denominacién es “Embedded Figures
Test” (EFT). La complejidad de las figuras es variable. Estan construidas a
partir de unas modificaciones sobre las figuras que utilizé Gottschaldt
(1926) (3) en sus estudios sobre la percepcién. Es por lo tanto una prueba de
percepcidn visual en la que el sujeto debe emplear estrategias para "descu-
brir” la figura simple encajada en una compleja. O sea, la independencia de
campo vendra establecida por la capacidad de aislar un elemento dentro de
un conjunto, mientras que la dependencia de campo sera identificada a tra-
vés de la ausencia o bajo nivel de esta capacidad. E1EFT es un test de aplica-
cion individual para adultos. Existe otra modalidad de aplicacion para nifios
—"Children's Embedded-Figures Test” {CEFT)—, para edades entre cinco
y diez afos. Y otro més de aplicacion colectiva —Group Embedded-Figures
Test"” (GEFT)— (Witkin, Oltman, Raskin y Karp, 1971). Este ultimo consta de
18 figuras complejas de las que 17 fueron tomadas del EFT. En la investiga-
cidén que es objeto de este trabajo se ha utilizado el GEFT.

q:lenta con dos tipos de informacién la visual y la gravitacional. Las perso-
1

Poseemos datos concluyentes acerca de la alta correlacidn existente
entre las distintas modalidades de instrumentos lo que parece asegurar su
validez. Witkin et al. (1962) ofrecen el seguiente cuadro:

BAT RAT RFT EFT
BAT 0.28* 0.43* 0.54~
RAT 0,31 0,37+ 0,56~
RFT 0.39* 0,44* 0,64~
EFT 0,58 0,25 0,21

(Las correlaciones marcadas * son significativas a un nivel de 0,01).

(3) Citado por M. Huteau (1975).
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Goldsein y Blackman (1278, pp. 182 a 184) citando una serie de trabajos
corroboran lo anterior.

En una investigavion espanola Fernandez Ballesteros y Manning (1981)
han obtenido una significativa correlacion entre las puntuaciones del GEFT
y el RFT (-0,67). En el trabajo se justifica que la correlacion sea negativa
por el hecho de que las puntuaciones del GEFT han de entenderse en senti-
do positivo {computacién de aciertos) mientras que en el RFT como negativo
(computacion de errores), (p. 389).

Aspectos diferendiales de la personalidad y dependencia-independen-
cia de campo.

Como acumulacion de una serie de evidencias a través de continuos tra-
bajos de campo, €l constructo dependencia-independencia de campo (DIC)
ha ido aglutinando un amplio nudo de conexiones con otras medidas dife-
renciadoras de la personalidad de los sujetos, como la sociabilidad, 1a edad,
el sexo, el desarrollo cognitivo, la herencia e incluso determinadas formas de
patologias. La revisiéon de Goldstein y Blackman (1978, capitulo 6) aporta da-
tos en este sentido. Un trabajo paralelo al citado, como es el de Huteau
(1975), complementa al anterior.

¢Qué motiva que un sujeto sea dependiente o independiente de cam-
po?. Al parecer tienen gran influencia los factores ambientales, fundamen-
talmente las pautas de conducta familiares, y especialmente la interaccién
madre-hijo. En este sentido hay una serie de trabajos cuyo resumen expone
Carretero (1982, p. 69) en estos términos:

a) Existe una clara influencia entre las pautas familiares favorecedoras
de la conducta autdnoma y la independencia de campo; asimismo ma-
dres sobreprotectoras con sus hijos parecen favorecer la dependencia
de carripOA

b) Las madres cuyos hijos son dependientes de campo tienden a ser au-
toritarias, lo contrario ocurre con los independientes de campo.

¢) Sehaencontradorelacion entre el hecho de que las madres tengan fal-
ta de confianza en si mismas y la dependencia de campo de sus hijos.

En cuanto a las relaciones paternofiliales no parece haber una influen-
cia tan clara. Goldsein y Blackman citan un estudio (Corah, 1965) en el que
una muestra de nifios y nifias con edades comprendidas entre los 8 ylos 11
anos parecia apuntar, en algunas circustancias, una relacion significativa
entre la dependencia de campo comun a padres e hijos. Pero esto ha sido
cuestionado (Goodenough y Witkin, 1977).

Respecto a la sociabilidad Goldstein y Blackman (1978) hacen referen-
cia a trabajos de investigacion como los de Evans (1969) o Farley (1974) en
los que no se constaran correlaciones significativas entre las medidas obte-
nidas para establecer el DIC y distintas escalas de sociabilidad. Por su parte
Huteau (1975) afirma que:

...Los sujetos dependientes de campo estan
orientados por mas tiempo hacia los estimulos
sociales. No es pues sorprendente que ellos sean
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juzgados muy a menudo como mas sociales. (...)
De una manera muy general, se encuentran
unas relaciones muy inestables entre la depen-
dencia-independencia de campo y las escalas de
personalidad.

(p. 238).

Witkin ha trabajado la interaccién social en varias dimensiones; una de
ellas la relacion pedagodgica con Price, Williams, Bertini, Christiansen, Olt-
man, Ramirez y Van Meet, bajo el titulo de “Social conformity and psycholo-
gical differentiation” (1973), pero esta fuente no ha podido ser consultada
por nosotros'®.

En cuanto a las diferencias entre sexos, respecto al constructo DIC, Hu-
teau parte de que los adolescentes y los varones adultos son, en general,
mas independientes que las adolescentes y las mujeres. En cuanto a edades
mas tempranas los resultados son contradictorios. En cualquier casoresulta
"peligroso"hablar de estilo cognitivo "masculino o femenino”. Witkin et al.
(1962) trabajaron sobre la hipdtesis de que los roles masculinos serian gene-
radores de actitudes sociales de independencia. Otra hipdtesis apuntada
por Witkin y sus colaboradores plantea el posible control de la independen-
cia de campo por un gen recesivo transmitido por el cromosoma X por lo que
la posibilidad de la aparicién de la independencia de campo en las hembras
seria mas débil (Goodenough, Witkin, et al., 1977). Contemporaneamente
Goodenough y Witkin (1977), en un trabajo citado por Goldstein y Blackman,
concluyen gue las diferencias encontradas debidas al sexo no estan basa-
das en estudios en los que se haya utilizado el EFT (“Embedded-Figures
Test"”). Sin embargo trabajos que han usado el RFT (“Rod-and-Frame Test”)
concluyen que los varones, en general, son mas independientes. Es decir,
que algunos datos parecen indicar la influencia del test (instrumento) al es-
tablecer diferencias debidas al sexo.

Respecto a las relaciones referidas al desarrollo evolutivo y la depen-
dencia-independencia de campo, parece que este estilo cognitivo se exte-
rioriza a edades tempranas, v que a partir de ese momento sera una caracte-
ristica basicamente estable del sujeto. Goldstein y Blackman citan al res-
pecto un trabajo de Witkin y sus asociados (1954) del que se extraen las si-
guientes afirmaciones: La tendencia a la independencia de campo crece vi-
vamente entre los diez y los trece afios. Entre los trece y los diecisiete afios
se produce un incremento pequeno pero continuado de laindependencia de
campo. Por ultimo, a partir de esa edad ya no se aprecian aumentos signifi-
cativos. Estudios posteriores longitudinales han ido corroborando ese incre-
mento de la independencia de campo con la edad hasta los 17 anos (Goode-
nough y Karp, 1961). Witkin et al. (1971) establecen que curvas de desarrollo
para distintos instrumentos (EFT, ERFT y BAT) que cubren periodos de 8 a
25 afios muestran “unincremento marcado continuo en la independencia de
campo entre los 8 y los 15 afios aproximadamente” (p. 5).

En algun momento entre los 24 afios y la vejez comienza el proceso del
incremento de la dependencia de campo. La dimension de dependencia de
campo de los sujetos identificados en ella durante los afnos de crecimiento,
muestra una marcada estabilidad relativa. en los grupos geriatricos hay un
acentuado retorno a la dependencia de campo.

{4) Educational Testing Service, Pricenton.
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Las revisiones de Michel Huteau (1978, 1980) exponen las relaciones
entre el constructo diferenciador de Witkin y el enfoque del desarrollo ope-
rativo de Plaget, con el interés como sehala Mario Carretero {1982), de rela-
cionar la psicologia evolutiva y la psicologia diferencial. Es de justicia hacer
referencia aqui al espanol Pascual-Leone que ha trabajado con ambos auto-
res en Ginebra y Nueva York, habiendo realizado interesantes aportaciones
en el esfuerzo de acercar ambos enfoques'™.

Huteau (1980) presenta asi la cuestion:

Decir que el sujeto se desarrolla, desde la pers-
pectiva de la teoria piagetiana, es afirmar, entre
otras cosas, que se libera de los aspectos figura-
tivos de las situaciones llegando a ser capaz de
considerar las transformaciones. Los niveles de
desarrollo operatorio definirian los grados y las
etapas de esta liberacién. Afirmar que el sujeto
es independiente de campo en el plano cogniti-
vo, supone que manifiesta unas capacidades de
estructuracion-reestructuracion que le permiten
escapar, en cierta medida, de los aspectos figu-
rativos. Parece, pues, que el conflicto cognitivo
entre dos modalidades de aprensioén de la reali-
dad —figurativa y operativa—, sea comun a la teo-
ria piagetiana y a la teoria de la dependencia in-
dependencia de campo.

{p. 5).

Otra relacién bastante estudiada ha venido siendo la inteligencia y la
dependencia-independencia de campo. La medicidn de la inteligencia'®, en
cuanto a su evolucion, se superpone con €l devenir del presente siglo. Es en
1905 cuando Binet y Simon publican en L’Année Psychologique por primera
vez una “escala de inteligencia”, en el trabajo titulado “Nuevos métodos
para el diagnédstico del nivel intelectual de los anormales”. A partir de ese
momento las numerosisimas versiones se suceden. Respecto a los criterios
sobre la validacion de los tests de inteligencia. Pichot (1979, p. 25) los sinte-
tiza asi: a) Validaciones sobre definiciones a priori; b) validaciones sobre cri-
terios objetivos; ¢) validaciones mediante el analisis factorial. Este método
propugnado por Spearman ha resultado ser el mas aceptado. Su fundamen-
tacién es estadistica (coeficiente de correlacién). Generalmente se apela a
tres tipos de factores, que supuestamente miden aptitudes: 1) un factor ge-
neral (g) comun a todas las funciones cognitivas del sujeto; 2) factores de
grupo, comunes a cierto nimero de tests; 3) factores especificos, particula-
res de un test. Thurstone aislo seis factores: V (comprensién verbal), N (ap-
titud numérica), R (razonamiento), W (fluidez verbal), S (factor espacial) y M
(memoria). Otros factores que también estan delimitados son P (velocidad
perceptiva), A (visual), F (destreza digital), M (destreza manual), etc. Todos
estos factores mencionados presentan distintos niveles de correlacion entre

(5) Cfr. Pascual-Leone, J. (1978), “La teoria de los operadores constructivos”.
En J. Delval, (compilador). “Lecturas de psicologia del nifio”. Alianza Universidad.
V.1, pp. 208-227.

(6) Cfr. Pichot, P. (1979), "Los tests mentales”. Paidds, Buenos Aires. Anasta-
si, A. (1977), “Tests psicoldgicos”. Aguilar, Madrid.
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si, dando lugar a factores mas amplios o de “segundo orden"” equivalentes
al factor g. Todo este desarrollo ha dado lugar a distintas teorias “factona-
les" de la inteligencia, hoy en parte ya superadéé. En cualquier caso, mu-
chos de los estudios que relacionan la medida de la inteligencia con el cons-
tructo DIC utilizan el plnteamiento factorial. Generalmente se trata de esta-
blecer un coeficiente de correlacién entre determinados factores identifica-
dos yla DIC. En funcion de ésto, Witkin et al. {1971) citando estudios que uti-
lizaron la escala de inteligencia de Wechsler para adultos (W.A.1.S.}), y para
ninos (W.1.S.C.), identificaron tres factores de grupo. Un factor de compren-
s16n verbal (vocabulario, informacion y comprension); un factor de atencion-
concentracion (digitos-simbolos, digitos y aritmética); y un tercero, al que
los autores han denominado factor analitico, (representado por los tests de
dibujo con cubos, ensamblaje de objetos y figuras incompletas del W.1.S.C.).
Goodenough yv Karp (1961) vy Karp (1963) encontraron que los tests de de-
pendencia-independencia de campo EFT, RFT y BAT se saturan con el fac-
tor analitico, pero no con los factores de comprension verbal y atencidén-con-
centracion. En consecuencia, las personas con puntuaciones altas en el
EFT, RFT o BAT (independientes del campo) son superiores en los tests de
Wechsler agrupados como factor analitico respecto a los dependientes;
pero no se han constatado diferencias significativas en relacion a la com-
prension verbal o a la atencidon-concentracion. Esto supone rechazar la idea
de que los independientes de campo son mas inteligentes ya que puede ha-
ber muchas variaciones en dos de los tres factores analizados. Goldstein y
Blackman al referirse a este punto citan veinte estudios de cuya revision se
desprende que los indices de correlacién entre la medida de la dependencia-
independencia de campo y la medida de la inteligencia general, estan en su
mayor parte entre los valores 0,40 y 0,60; las correlaciones entre la DIC y
tanto el aprovechamiento académico como los tests de aptitudes son algo
mas bajas (p. 186). Michel Huteau (1975, pp. 219 y 220) no aporta nada nue-
vo a lo dicho.

En Espana la profesora Rocio Fernandez Ballesteros ha publicado tra-
bajos en los que este aspecto es abordado, tanto a nivel descriptivo (1980),
como experimental (Fernandez Ballesteros y Manning, 1981). En el primerc
podemos leer:

Lo que si estd claro, es que la DIC parece ser una
caracteristica perceptiva del funcionamiento in-
telectual cuando se utiliza un material visoespa-
cial. Como sefiala Goodenough (1978), el hecho
de que estos factores intelectuales estén relacio-
nados, probablemente indica, que todos ellos
forman parte de una “dimension de visualiza-
cion” de mayor rango...

(p. 47?).

En el segundo de los trabajos se correlacionaron el GEFT con los facto-
res verbal (V) y espacial (E) del P.M.A. (Aptitudes Mentales Primarias). Las
correlaciones no fueron significativas entre las puntuaciones del GEFT y las
procedentes de los factores Vy E, ambas fueron de 0,14. Asimismo se utilizo
la medida del RFT y se correlacionoé con baja significacion tanto con el factor
V (0,15) como con el factor E (0,20) (p, 389).

En nuestro trabajo como investigaciéon complementaria e independiente
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del disefio principal aplicamos en la fase inicial de obtencién de datos de la
muestra, ademas del “Group Embedded Figures Test” (GEFT), una prueba
de inteligencia general (factor g). Concretamente el test de Cattell. Su des-
cripcién detallada puede consultarse en €l bloque experimental de este tra-
bajo.

Dependencia—independencia de campo y educacion

En cuanto a las implicaciones educativas a que el DIC pueda dar lugar,
aporta un campo especialmente significativo para el punto de vista del pre-
sente estudio. Como referencia basica el trabajo de Witkin, Moore, Goode-
nough y Cox (1977) ofrece una revisién imprescindible. No cabe duda que
las caracteristicas diferenciales de los alumnos, y concretamente las debi-
das a su identificacién con la dependencia o independencia de campo, apa-
recen en alguna medida en sus manifestaciones discentes. Esta es la linea
mas estudiada. Pero también son posibles enfoques complementarios a
éste, como pueda ser contemplar la influencia que el estilo cognitivo de los
docentes ejerce, en funcién de que converja o no con el estilo cognitivo de
sus alumnos. Ejemplo de esto puede ser el trabajo de Mahlios (1981). Otra
linea mas, finalmente, se refiere a trabajos en los que se estudia especifica-
mente el estilo cognitivo de los profesores.

Tradicionalmente muchas investigaciones en el campo de la enseftanza
han venido tratando de averiguar la supuesta bondad de un método de en-
sefianza frente a otro; o la superioridad del disefio de un libro de texto sobre
otro, por poner dos ejemplos caracteristicos. A estos cuestionamientos se
les ha dado unas respuestas empiricas comparando los incrementos de ren-
dimiento que el supuestamente mejor método o libro conseguian en los
alumnos, frente al que se comparaba. Tal como afirma Messick (1980), los
planteamientos como los citados olvidan que las caracteristicas personales
de los estudiantes inciden de una manera determinante en esos resultados,
de tal forma que posiblemente para unos sea mas eficaz la configuracién de
un libro de texto y para otros, la de un segundo. Por lo tanto, en la investiga-
cion educativa los planteamientos que contemplen dimensiones personales
de los sujetos objeto de experimentacion resultan de hecho cada vez mas
necesarios, so pena de incurrir en errores de bulto.

El estilo cognitivo que nos ocupa tiene la suficiente solidez como para
ser considerado una variable de la investigacion interesada por los procesos
de ensenanza-aprendizaje. Dentro de ellos, légicamente cabe pensar en
prioridades. Arturo de la Orden (1983) destaca las siguientes:

—Interacciéon reforzamiento del aprendizaje/esti-
lo cognitivo y su efecto en el rendimiento de los
alumnos en diferentes materias de ensefianza.
—Interacciones estilo cognitivo/caracteristicas
de los medios de ensefianza y sus efectos en el
aprendizaje.

—Estilo cognitivo y aprendizaje de conceptos.
Influencia del estilo cognitivo en el aprendizaje
de diversas materias de ensenanza.

—Estilo cognitivo del profesor y conducta docen-
te.

100



-Interaccion estilo cognitivo del profesor y del
alumno y sus efectos en el rendimiento.

—Estilo cognitivo de los alumnos, eleccion acade—
mica y orientacion escolar.

(pp. 27 v 28).

Es precisamente en el segundo de estos enfoques donde se sitia nues-
tra investigacion.

En el trabajo de Witkin, Moore, Goodenough v Cox (1977), se identifican
los siguientes aspectos: 1) Como aprenden los alumnos desde la referencia
de su estilo cognitivo; 2) Cémo ensenan los profesores desde esa misma re-
ferencia; 3) El estilo cognitivo y las interacciones alumno-profesor. Por dis-
tintas causas es el primero de estos aspectos el que mas se ha investigado,
vy en el que de hecho debe encuadrarse nuestra aportacién experimental,;
empero a los otros comienza a conocerse un mayor desarrollo a partir de
nuevos modelos de investigacion. Por lo tanto, en cuanto al primero de los
aspectos identificados por Witkin y sus colaboradores (1977) es sobre el que
va a girar este apartado. Existe una correcta sintesis en castellano alrespec-
to (Palacios y Carretero, 1982).

De las cuatro areas de aprendizaje que aparecen identificadas en fun-
cion del estilo cognitivo de los alumnos, las dos primeras estan utilizadas
como puente entre los dominios. Esas dos areas son el aprendizaje de mate-
rial social y los efectos del reforzamiento social. Las otras dos son mecanis-
mos de mediacién en el aprendizaje y conceptos con dimensiones sobresa-
lientes.

Respecto al aprendizaje de material de contenido social, tanto los suje-
tos que tienden a la dependencia como a la independencia de campo no pa-
recen ser apreciablemente diferentes respecto al aprendizaje de habilida-
des o memoria en general. Sin embargo, las personas dependientes de cam-
po tienden a ser mejores en el aprendizaje y el recuerdo de material social
que las independientes de campo. Esta superioridad segun muestran los es-
tudios esta basada enla atencidn selectiva para el material social que mues-
tran los dependientes de campo. Palacios y Carretero cuestionan en parte
esta conclusion por considerar que “no parece que puedan equipararse tan
facilmente los contenidos sobre las relaciones sociales de los sujetos con las
tareas escolares relativas a las diferentes ciencias sociales, es decir geogra-
fia e historia” (1982, p. 98).

En cuanto a tareas relacionadas con el ambito de las ciencias fisicas y
matematicas, parece claro que los independientes de campo obtienen ma-
yores rendimientos que los dependientes, 1o que parece confirmar numero-
sos estudios (Witkin et al., 1977, pp. 45-48). En el trabajo de Palacios y Carre-
tero (1982) se cita una investigaciéon de Witkin, Moore, Oltman, Friedman,
Owen y Raskin, 1977), en la que utilizando una metodologia longitudinal se
controld a mas de mil quinientos estudiantes universitarios durante diez
anos su trayectoria académica y profesional. Al parecer los independientes
de campo mayoritariamente realizaron estudios de tipo cientifico y técnico,
mientras que los dependientes de campo se decantaron por estudios socia-
les. Otro dato aportado es que los sujetos cuya eleccién profesional cuadra-
ba para su estilo cognitivo, cambiaron significativamente menos de carrera
que los universitarios cuya eleccioén inicial de estudios no se correspondia
con su estilo cognitivo.
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En cuanto a los efectos en el aprendizaje de distintos tipos de refuerzo,
los dependientes de campo parecen ser mas afectados por el refuerzo nega-
tivo “externo”. Es decir, se sigue confirmando la importancia de la influen-
cia social enlos dependientes. Por el contrario, los independientes de campo
parecen ser mas eficaces en condiciones de refuerzo “interno”, o sea, “elsu-
jeto utiliza su propia conducta, o la opinién que €l mismo tenga sobre ella,
como reforzamiento” (Palacios..., p. 96).

-Otra de las areas estudiadas por Witkin y sus colaboradores se identifi-
ca a través de lo que ellos llaman “mediadores del aprendizaje”. Este con-
cepto esta planteado desde una perspectiva cognitiva. Es decir, hace refe-
rencia a que dependientes e independientes de campo se diferenciardn en
las estrategias de aprendizaje aplicadas por uno y otro ante unanueva infor-
macion. Y precisamente en el uso de estrategias o mediadores cognitivos lo
caracteristico de los sujetos independientes de campo, frente a una simple
acumulacion de datos o en su caso, un uso mas pasivo de la informacién por
parte de los dependientes de campo. En el trabajo de Witkin sobre el que
nos estamos basando se afirma que:

...podemos esperar que el primero (independien-
te de campo) pueda intentar usar un enfoque
empirico de descubrimiento, y el segundo (de-
pendiente de campo) un enfoque receptivo para
el dominio de un concepto.

(p. 24).

En cualquier caso estas diferentes estrategias no suponen diferencias
en cuanto a la “calidad” del aprendizaje en uno y otro caso. En definitiva, no
cabe hablar de superioridad sino de distintos estilos de aprendizaje.

Por ultimo, Witkin, Moore, Goodenough y Cox aportan investigaciones
con referencia al aprendizaje de conceptos con caracteristicas sobresalien-
tes (“cue salience”), es decir, conceptos con dimensiones perceptualmente
llamativas. Los resultados parecen avalar la hipétesis de que “los indepen-
dientes de campo pueden aprender conceptos mas rapidamente cuando es
irrelevante el detalle perceptivo para la definicién o el concepto” (p. 26). El
caso contrario, entiéndase la relevancia de los detalles perceptivos, parece
conceder a los sujetos dependientes de campo poder “aprender méas rapida-
mente que los independientes de campo bajo parecidas circustancias” (ib
idem). Aunque la constatacién de esta segunda evidencia es menos consis-
tente que la primera.

Jesus Palacios y Mario Carretero (1982) resumen unas directrices como
sintesis en funcién de los estudios realizados hasta este momento en cuanto
a las implicaciones educativas del DIC. Asi, el hecho de que los dependien-
tes e independientes de campo aprendan de modo diferente, tiendan a ele-
gir areas de conocimiento diferentes, sean sensibles a distintos tipos de es-
fuerzo, etc., “no debe llevar al profesor a perpetuar esas diferencias, sino
todo lo contrario, es decir a tratar de que sus alumnos adquieran al menos
un cierto grado de habilidad en ambos estilos” (p. 101). También segun es-
tos autores, la contrastada influencia familiar sobre el estilo cognitivo de los
nifilos debe llevar a la concienciacién de la necesidad de una mayor relacion
y colaboracién entre la institucién educativa y la familiar.
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Y en definitiva, como el mismo Witkin y sus colaboradores apostillan:

Es razonable esperar que en funcién de que los
profesores se hagan mas conscientes de la forma
en que aprenden conceptos los alumnos depen-
dientes e independientes de campo, se haran
mas efectivos en adaptar los procedimientos ins-
truccionales a las necesidades de estos diferen-
tes tipos de alumnos.

(p. 27).

Junto con esta linea, evidentemente la méas interesante para nosotros,
en funcion del enfoque de nuestra investigacion, Witkin y sus colaborado-
res, como ya hemos sefialado plantean dos mas: lainfluencia en la ensefian-
za del estilo cognitivo del profesor y lainteraccién, también en cuanto al es-
tilo, entre alumnos y profesores. Nosotros no vamos a hacer hincapié en es-
tas dimensiones por no tener un reflejo en nuestro desarrollo experimental.
Otro hecho a tener en cuenta es que la mayoria de los trabajos revisados por
Witkin se refieren a adultos. Sin embargo, no cabe duda que ambos desarro-
llos aportan evidencias claras en cuanto a la incidencia de los factores dife-
renciales de la ensefianza. En cuanto al primero, a modo de ejemplo pode-
mos reflejar que los profesores independientes de campo parecen preferir el
método de exposicidon o el de descubrimiento, asi como a hacer uso de las
preguntas en el aula. En cambio, los docentes dependientes de campo,
muestran preferencia por el método de discusion, y utilizan la interrogacion
en menor grado.

Respecto a la interaccion profesor-alumno, Witkin y su equipo citan un
estudio de Distefano (1970), en el que se constata una mutua valoracion po-
sitiva cuando profesores y alumnos son del mismo estilo cognitivo, y negati-
va cuando le son de distinto. Ello lleva a la conclusion de que los profesores
rendiran mejor con alumnos en concordancia con su mismo estilo cognitivo.

No podemos terminar esta revision sin hacer referencia a la realidad es-
pafiola en este campo. Ademads de Fernandez Ballesteros, Mario Carretero
y Jesus Palacios, ya citados, no queremos dejar de mencionar trabajos como
los de Fernando Roda (1982, 1983), J. Garcia Ramos (1982), Pilar Colds
(1985), que suponen aportaciones en distintas vertientes al constructo de-
pendencia-independencia de campo (DIC) con la intencién de que quede su-
ficientemente identificado y delimitado, ya que como constructo diferencia-
dor de las estrategias de aprendizaje de los sujetos ha sido utilizado en
nuestra investigacion. Cabe decir, que situdndose ésta bajo un punto de vis-
ta del analisis de los medios de instruccion —especificamente el cine—, re-
sulta escasa la existencia de investigaciones que interacciones dichos me-
dios y el estilo cognitivo dependencia -independencia de campo. En este
sentido puede consultarse el apartado de este libro “La Investigacion sobre
medios de ensefianza: el cine"” (capitulo 2).
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Segunda parte

Capitulo 4






Metodologia de la investigacion
experimental

Presentacion

Los trabajos de investigacion experimental en el area de la ensefianza
afrontan inicialmente una doble y contradictoria responsabilidad. Su pre-
sencia ha venido siendo importante en el camino de un mejoramiento cuali-
tativo del trabajo en las aulas, pero simultdneamente la metodologia de in-
vestigacion tradicionalmente ha resultado muy pobre para contrastar larica
realidad de la practica educativa. Esta metodologia, cuyo origen esta en el
desarrollo de la psicologia experimental, resulta conceptualmente insufi-
ciente al querer siempre reducir la realidad a experimentos observables en
laboratorio. Como superacién de estas limitaciones Brunswick (1956) aport6
el planteamiento del disefo representativo por oposicién al disefio sistema-
tico. Si utilizamos el enfoque de validacién aportado por Campbell y Stanley
(1963, —1973 en castellano—), el disefio sistematico podia responder a una
validez interna —interpretabilidad—, pero no a una validez externa —gene-
ralizacién—. El disefio representativo trata de conseguir precisamente esto.
Snow afirma que “enla experimentacién educativa, (...), el concepto de dise-
fio representativo nunca ha llegado a desarrollarse” (1981, p. 192). la princi-
pal dificultad es pues alcanzar la validez externa de los experimentos. En
este sentido, cabe entonces perfilar un estudio “cuasi-representativo” res-
pecto a la poblacién estudiada. El desarrollar las estrategias adecuadas
para conseguirlo es un intento de la investigacién que estamos comenzando
a presentar.

El marco que recoge los presupuestos y fundamentaciones de nuestro
trabajo es el modelo o “paradigma mediacional” cuyas variables se centran
en el comportamiento cognitivo del alumno. Escudero (1980) identifica el es-
pacio cubierto por este paradigma como aquél "constituido por el conjunto
de operaciones que el alumno desarrolla en el procesamiento de la informa-
cién que le viene suministrada por el estimulo docente” (p. 231). Los traba-
jos de Rothkopf (1970, 1975) citados por Escudero, son clarificadores de esta
linea. Dicho paradigma supone un avance cualitativo respecto al muy utili-
zado “paradigma proceso-producto” en la investigacion educativa. Pérez
Gomez (1983) en el contexto de su revision sobre paradigmas de investiga-
cién didéactica alude al “paradigma proceso-mediacional centrado en el
alumno" (pp. 120 v ss.). Los avances de la psicologia cognitiva (esencial-
mente el enfoque mentalista —Neisser, 1976, Paivio, 1971— la Escuela pia-
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getiana y la aplicacion en psicologia de modelos para el procesamiento de la
informacién —Norman, Newell, Simon, etc.—), suponen aportaciones im-
prescindibles para el desarrollo de este paradigma. Dentro de los parame-
tros citados, el aprendizaje implica no solo una asimilacién de conocimien-
tos de manera significativa, sino el desarrollo de estrategias de procesa-
miento. Para Pérez Gomez, el andlisis de éstas supone investigar las interac-
ciones Aptitudes-Tratamientos (disefio ATI), y “comprobar los efectos en el
desarrollo de conocimientos y métodos de pensamiento en el alumno, a cor-
to, medio olargo plazo, de determinadas estrategias de enseflanza” (p. 124).

En nuestro caso se han tratado de identificar las estrategias cognitivas
puestas en juego por los alumnos, a través de su adcripcion a un determina-
do estilo cognitivo, en funcién de determinadas situaciones de instruccion
basadas enun medio audiovisual, y ello desde un punto de vista interactivo.

La situacién instruccional propuesta por nosotros se identifica en el Am-
bito del disefnio de medios, concretamente las peliculas monoconceptuales.

Desde la perspectiva de Olson (1974), Heidt (1976) y Salomon (1979), re-
cogidas en nuestro pais por Escudero (1983), una clave del analisis de los
medios esta en los ‘sistemas simbdlicos' que utilizan. El dominio de éstos es
imprescindible para poder procesar la informaciéon que transmiten. Dicho
procesamiento siempre debe analizarse desde las caracteristicas individua-
lizadoras de los sujetos. Junto con esto, no podemos olvidar que el proceso
de aprendizaje de un sujeto siempre se realiza en un contexto determinado
que aporta una influencia a tener en cuenta. El rendimiento por lo tanto es
funcién de parametros como la influencia del efecto didactico, el efecto apti-
tudinal y el efecto ambiental conjuntamente. La dificultad —hasta ahora—,
de poder testar la dimensién contextual ha venido haciendo que para con-
trolarla, sistematicamente se ha intentado bloquearla, desde un punto de
vista de los disefios. Cosa que ha sido realizada en nuestra investigacién.

En lineas generales, nuestro trabajo experimental se encuadra en el
ambito del analisis de medios instrumentales didacticos, con un enfoque
que contempla las caracteristicas de estos en funcion de la identificacién de
sus sistemas simbdlicos y de determinados aspectos diferenciadores de los
alumnos. Concretamente es el cine el medio estudiado. Todos ellos, por otra
parte, aspectos que han venido siendo planteados en la primera parte de
este trabajo. Con todo lo cual ya estariamos en condiciones de adelantar, el
conjunto de asertos que devendran en la hipétesis general de nuestra inves-
tigacién experimental, formulados en los siguientes términos:

El dominio de unos contenidos en principio no curriculares y la formula-
cion de unas actitudes, es funcion, entre otros, de los sistemas simbdlicos
utilizados en los films monoconceptuales disefiados por nosotros, de las pro-
pias caracteristicas de los contenidos transmitidos y de un conjunto de as-
pectos diferenciales de los alumnos, que en nuestro caso vienen identifica-
dos a través de un determinado estilo cognitivo, la dependencia-indepen-
dencia de campo. Subrayando que las influencias estudiadas actuan ‘con-
juntamente’, lo que tratamos de constrastar utilizando un disefio ATI. Mas
especificamente, nuestro estudio se centra en el andlisis de una poblacién
urbana de tercer ciclo de Ensenanza General Basica, de la que, la muestra
utilizada ha sido identificada como dependiente e independiente de campo,
y que dividida en grupos homogéneos ha visto en dos versiones cinemato-
graficas —alta y baja estructuracion—, dos contenidos acurriculares distin-
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tos, encuadrados respectivamente en el drea de ciencias de la naturaleza
(“El acuario”)y en la de ciencias sociales (“Educacion vial: la bicicleta”). De
tal manera que los tres factores identificados: dependencia/independencia
de campo, alta/baja estructuracién cinematografica y tema acuario/educa-
cién vial, interactivamente deben influir en los resultados de aprendizaje de
los alumnos. En definitiva, se trata de contrastar parcialmente el “modelo
para el anadlisis del cine didactico”, propuesto por nosotros en la primera
parte del trabajo.

El planteamiento experimental estd basado en el disefio factorial. Los
instrumentos de evaluacién han sido de dods tipos: una prueba cerrada —
concretamente una prueba objetiva con items de eleccién de respuesta mul-
tiple—, y una prueba abierta cuya aportacion deviene del andlisis de conte-
nidos de las preguntas formuladas por escrito, por cada alumno, inmedia-
mente después del visionado del film correspondiente. El test estadistico
basico aplicado por nosotros ha sido el analisis de covarianza (ANCOVA) y
de varianza (ANOVA), independientemente de la utilizacion de algunos test
no paramétricos que con caracter complerrientario hemos aplicado.

A continuacién vamos a explicar con detenimiento todos los aspectos
enunciados.

LOS DISENOS ATI

La investigacién experimental en el campo de la ensefianza, enla medi- .
da que se ha ido acercando al contexto natural donde se realiza la adquisi-
cién de aprendizajes, se ha visto en la necesidad de recoger en sus plantear
mientos la importancia del ambiente. Es decir, se ha venido haciendo im-
prescindible la contextualizacion de los estudios. En esta linea cada vez ha
venido confirmandose maés la idea de que los resultados de aprendizaje no
son debidos solo a la influencia de las variables independientes identifica-
das en cada caso, sino que existen resultados que son consecuencia dela in-
fluencia de la interaccion entre distintos factores. Asi, Cronbach sintetiza
una propuesta de estudios a los que denomina ATI (“Aptitude-Treatment
Interaction”) (1); haciendo una primera sintesis de la aplicacién de los mis-
mos a la ensefianza en un conocido articulo (Cronbach, 1975), y sobre todo
en la revision que realiza con Snow (Cronbach y Snow, 1977). En el primer ar-
ticulo citado, Cronbach se remite a otro trabajo suyo (1957), en el que trata-
ba de confrontar las dos vias desarrolladas en la Psicologia cientifica: la co-
rrelacional y la experimental, para los estudios de campo, abogando por una
unificacién de ambas.

La Psicologia correlacional solo estudia la va-
rianza entre los organismos; la Psicologia expe-
rimental sélo estudia la varianza entre los trata-
mientos. Una disciplina unificada estudiara am-
bas, pero también se preocupara por las interac-
ciones olvidadas entre variables del organismos
v del tratamiento. (Cronbach, p. 117).

(1) También pueden ser denominados TTI (" Trait-Treatment-Interaction").
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Esta propuesta es la que se ha concretado en los estudios ATI, tratando
de no separar el sujeto y el tratamiento, cosa légica en una ciencia aplicada.

Para Cronbach y Snow el concepto aptitud (“aptitude™) esta tomando
“en una acepcién amplia, que abarca cualquier caracteristica de la persona
que afecte a surespuesta al tratamiento” (Cronbach, 1975, p. 254). Precisa-
mente la rigurosidad en la identificacidon de este factor estd deviniendo en
decisiva conforme avanzan los estudios. “Esperamos que una inspeccién
mas profunda de los procesos cognitivos sea una fase préxima provechosa
en la investigacién sobre los estudios ATI” (Cronbach, 1975, p. 259). El tra-
tamiento (“treatment") persigue influir en “las variaciones en el ritmo o es-
tilo de instruccion” (Cronbach y Snow, 1969, p. 7).

Segun Tobias (1976) la mayoria de las investigaciones ATI estan basa-
das en la hipdétesis de que un método instruccional (X) puede ser superior
para alumnos caracterizados por determinadas dimensiones en las diferen-
cias individuales (x/y) y otro método (Y) superior para estudiantes con dife-
rentes valoraciones en esas dimensiones (pp. 63 y 64).

Input Procesamiento del Input Output
Meétodos instruccio- Para transformarleo oreprodu-
nales, presentacion cirlo.

de contenidos, etc.

“Método" X f-====- + | ProcesoX

Habidades

— XY ———— | Criterios

de los sujetos

“Metodo” ¥ f------ -+ | ProcesoY

Modelo de procesamiento de la instruccién

Este planteamiento tal como se ha expuesto contiene una serie de limi-
taciones y problemas. Tobias se pregunta: a) (Pueden los métodos instruc-
cionales ser disefados apoyandose “exclusivamente” en un tipo de habili-
dades? b) ¢Cual es la consistencia temporal de estas habilidades? ¢) ;Las
habilidades pueden generalizarse de un area curricular aotra? d) ¢Es éstala
via para preparar las alternativas instruccionales? (p. 64).

Para Heidt (1978) el término “tratamiento” debe ser tomado en realidad
en sentido amplio, referido “no solo a los métodos instruccionales, sino a to-
dos aquellos componentes del contexto de aprendizaje que pueden ser ma-
nejados por el docente” (p. 81). Asimismo el término “aptitud”, corroboran-
do el planteamiento de Cronbach y Snow, cubre segun Heidt, “no sélo las
habilidades intelectuales, sino también motivacién, intereses, actitudes,
etc.” (Ibidem).

La doble contribucién que el modelo ATI aporta a lainvestigaciéon edu-
cativa es para Heidt:
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— una cada vez mas afinada especificacion de
las diferencias individuales como consecuencia
del aprendizaje.

— una técnica cientifica apropiada para el dise-
o, la evaluacién y la interpretacion de los estu-
dios experimentales. (1978, p. 83).

Salomon (1972) ha sugerido dos funciones principales de los estudios
ATI. La primera es de orden pragmatico: mejorar la instruccion .os disefios
ATI no sélo admiten la existencia de diferencias individuales sino que son
consideradas en los resultados de los mismos. La segunda funcién pretende
contribuir a desarrollar los principios explicativos de la naturaleza de la ins-
truccién. En este articulo Salomon ha planteado tres modelos de aplicacién
de los disenos ATI a la practica instruccional:

El modelo terapéutico
El modelo compensatorio
El modelo preferente

Cadauno de ellos se basa enlaarmonizacion de los tratamientos conlas
aptitudes de los estudiantes.

En el modelo terapéutico el alumno recibe los tratamientos que le per-
mitan dominar aquellos aprendizajes de los que es deficitario o que ha olvi-
dado. N

En el modelo compensatorio el alumno es asignado a los tratamientos
deinstruccion sin contemplar las deficiencias del estudiante. No es asumido
por este modelo el que las deficiencias olagunas de conocimiento deban ser
solventadas por €l mismo.

Por ultimo, el modelo preferencial contempla que los sujetos sean asig-
nados a los tratamientos que se ajustan mas exactamente a su situacion
cognitiva real. )

Heidt (1980), completando el esquema de Salomon anade un nuevo mo-
delo, el transferencial. En él, el estudiante aprende a interpretdr una situa-
cién de aprendizaje dentro delas categorias que mejor se adapten a sus pro-
pias habilidades.

En cualquier caso, los estudios ATI comportan inconsistencias y limita-
ciones que Cronbach y Snow (1977) sefialan. La imposibilidad de generaliza-
cién es la consecuencia més clara. La existencia de variables no controla-
das; la presencia de interacciones diferentes a las del tipo ATI (las situacio-
nales, por ejemplo); el utilizar caracteristicas muy especificas de los sujetos;
las importantes lagunas que todavia tenemos en la identificacién de los pro-
cesos de aprendizaje, son todas ellas algunas de las causas limitadoras.

Estos dos autores se plantean a la hora de presentar el modelo ATIuna
doble pregunta: jqué variables individuales interactiian con qué variables
de tratamiento? y también, ;qué métodos de investigacién deberan ser los
utilizados? (1977, p. 12).

Independientemente de una amplia revisién de estudios sobre una va-
riada gama de tematicas. Cronbach y Snow plantean los aspectos principa-
les desde un punto de vista de la metodologia de la investigacion. Asi, res-
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pecto a la duracién del tratamiento, aunque formalmente un disefio ATI
puede ser de cualquier duracién, afirman:

La investigacion ATI orientada hacia la mejora
de la educacidon puede utilizar tratamientos de
considerable duracién. (p. 42).

Por lo que hace al tamano de la muestra, los autores dan como referen-
cia general un numero de cien sujetos por tratamiento, pero esto puede no
ser tenido en cuenta “cuando se usen disefios experimentales poderosos”
(p. 46).

Sin embargo a la hora de establecer los planteamientos temporales y
muestrales, el experimentador nunca debe perder la referencia del coste del
experimento. )

En cuanto a los tests estadisticos a utilizar para la constrastacion de las
hipétesis del disefio, Cronbach y Snow sugieren la utilizacién del analisis de
varianza, y/o el andlisis de regresién en funcién de las caracteristicas y la
complejidad del experimento. Especificament sobre el analisis de varianza
(ANOVA) escriben:

El analisis natural para un disefio de grupos ex-
tremos en un ANOVA Tratamientos X Niveles.
Con grupos de alta y baja aptitud y dos trata-
mientos, el procedimiento estadistico dara lugar
amedias cuadraticas para tratamientos, niveles,
tratamientos X niveles, mas un valor residual
(sujetos dentro de las celdas). El valor F para tra-
tamientos X niveles evalua la significacion de
ATI. El procedimiento es facilmente extensible a
disefios con tratamientos multiples. (p. 61).

El analisis de regresion es un test familiar parala
mayor parte de los investigadores como una
prueba preliminar para el andlisis de covarianza.
A menudo se han quejado de la heterogénea sig-
nificacién de la pendiente de regresion porque
arroja dudas sobre la conveniencia del ANOVA
simple para medir el efecto principal. (p. 62).

Para Heidt (1980) las caracteristicas de los distintos medios en relacién
con los procesos instruccionales han sido estudiadas desde tres perspecti-
vas, como ya hemos sefialado en el capitulo 1:

— La elaboracién de las taxénomias de medios.
— Los analisis de los sistemas de simbolos.
— Las investigaciones ATI.

Respecto a las taxonomias de medios no cabe duda de que el interés
que en cada caso puedan despertar estd en funcién de los criterios de clasi-
ficacién utilizados por el autor de turno. En el capitulo que sobre las clasifi-
caciones de medio elabora Heidt en su obra "Instructional Media and the In-
dividial Learner” (1978), comienza planteandose las siguientes preguntas’

1. ¢Cudl es el contexto y el propdsito implicito o ex-
plicito de la clasificacién propuesta? ;Cudl es su
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marco de referencia? (psicolégico, comunicacio-
nes de masas, etc.).

2. ¢(Como son los fendémenos especificados de
acuerdo conla investigacion? ;Cémo son los me-
dios segun un tipo definido y cémo son los dife-
rentes tipos definidos?

3. ¢(Cual es el criterio de clasificacidn, el principio
de ordenamiento? ; Como estd organizada la cla-
sificacion? ;Se trata de un conjunto unidimenta-
sional o de una matriz multidimensional?

4. ¢Su utilidad consiste en intentar desarrollar un
sistema de clasificacién cara al campo escolar
por unlado, y para la produccién y uso de los me-
dios por otro? (p. 14).

En funcién de que las distintas taxonomias den respuesta a unas u otras
cuestiones, de ello derivara su utilidad. En cualquier caso nosotros no va-
mos a detenernos en esta perspectiva, ya que queda lejos del planteamiento
de nuestra investigacion. Solo subrayaremos que en la obra de Heidt men-
cionada encontramos una detenida revisién sobre alguna taxonomias de
medios. :

En cuanto a la perspectiva del analisis de los sistemas de simbolos ya ha
sido abordada por nosotros en este trabajo. Solo recordaremos que trabajos
de Olson (1976), Eisner (1978) y en sucesivas ocasiones Salomon han sido
definitorios para este enfoque. '

Por fin el modela ATI en el ambito de las investigaciones sobre los me-
dios de ensefianza esta siendo aplicado en los dltimos afios (Heidt, 1980).
Los resultados de aprendizaje se contemplan ya como obra de interacciones
entre las caracteristicas diferenciales de los sujetos y las de los medios, y no
solo de éstos. Los medios como “importantes extensiones delrepertorio ins-
truccional del profesor ya han sido integrados en el concepto de tratamien-
to" (Heidt, 1978, p. 83). Esto supone que:

— Un modelo que defina los medios solamente
como ‘software mdas hardware', omitiendo asi
otros factores del aprendizaje contextualizado
es basicamente deficiente desde el punto de vis-
ta de la ciencia instruccional.

-— El énfasis que situaba sobre una conclusion
falsa la relacion entre medio y mensaje o conte-
nido, ahora se traslada a la relacién entre medio
v método, y por extensién entre medios y proce-
sos de aprendizaje. (p. 84).

DISENO DE LA INVESTIGACION

En el contexto del disefio ATI nuestro interés se centra en comprobar la
influencia de la interaccion de tres grupos de variables en el rendimiento de
una muestra de poblacidén escolar al realizar varios tipos de pruebas. Una
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vez identificados el origen y determinacion de la muestra, asi como las ca-
racteristicas de ésta respecto al estilo cognitivo dependencia indeperniden-
cia de campo (aptitud), pasamos a determinar el tratamiento como tal. Este,
en primer término viene dado por las cardacteristicas icentificadas para los
films monoconceptuales y mas exactamente por la doble modalidad “alta
estructuracion cinematografica” v “baja estructuracién cinematografica”,
ya definidas; y junto con ellas la especificidad de los temas que en nuestro
caso han sido no estrictamente curriculares respecto al tercer ciclode E.G.B.
Concretamente uno del area de ciencias de la naturaleza: el acuario; y el
otro del area de ciencias sociales: educacion vial. También ya comentados. No
podemos olvidar la precision de que los films en cuestidon, cuatro, pues se
han realizado dos versiones —alta y baja estructuracién— para cada uno de
los dos temas, son caracterizables como peliculas monoconceptuales. Es de-
cir sujetas a unas determinadas normas de duracion, lenguaje y presenta-
cion.

En definitiva, presuponemos un “efecto didactico” que es vinculado a
través de los films en sus distintas modalidades y tematicas. Y un “efecto

aptitudinal” identificado mediante el estilo tognitivo de cada sujeto contro-
lado. De ambos efectos interaccionados esperamos unas influencias jurito

con el factor caracteristicas del tema, medidas através de distintas pruebas.
Estas fundamentalmente de dos tipos: cerradas (prueba objetiva) y abiertas
(prueba libre). Recogiendo todo lo dicho formulamos la hipdtesis principal
de la investigacién en los siguientes términos:

“La interaccién dada entre las caracteristicas di-
ferenciales de los alumnos, identificadas como
dependencia e independencia de campo, y las_
caracteristicas estructurales y tematicas de las
peliculas monoconceptuales debe tener una in-
fluencia significativa en el rendimiento y las acti-
tudes de los sujetos pertenecientes a la muestra
utilizada”.

A partir de la formulacién anterior establecemos las siguientes subhi-
potesis:
1. El estilo cognitivo de los alumnos tiene una influencia significativa en

su rendimiento y actitudes.

2. Las caracteristicas de los contenidos transmitidos por films monocon-
ceptuales influyen significativamente en el rendimiento y actitudes
de los alumnos.

3. La influencia de la estructura (alta o baja) del film influye en el rendi-
miento y la actitud de los alumnos.

4. La interaccidn del estilo cognitivo del alumno y tema del film mono-
conceptual influye en el rendimiento y la actitud de los alumnos.

5. La interaccidn del estilo cognitivo del alumno y la estructura {(alta o
baja) del film influye en el rendimiento y la actitud de los alumnos.

6. La interaccién entre el tema del film monoconceptual y la estructura
(alta o baja) del mismo incide significativamente en el rendimiento y
la actitud de los alumnos.
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7. La triple interaccion entre el estilo cognitive del alumno, el temay la
estructura del film monoconceptual, tiene una influencia significativa
en el rendimiento y la actitud de los alumnos.

Es decir, que basandonos en que ser dependiente o independiente de
campo supone procesar de manera distinta la informacion visual, junto con
la posibilidad de captar un mensaje cinematografico presentando unos con-
tenidos segun distintas modalidades estructurales, presumiblemente la
captacidn de dichos mensajes debe tener una influencia enlosresultados de
aprendizaje (con referenncia tanto al ambito del conocimiento como al afec-
tivo). En sentido mads estricto aun, la percepcién independiente o depen-
diente de campo de la discriminacion de figuras simples en figuras enmas-
caradas —que es lo medido en el test de Witkin—, esta en relacion con la
competencia y habilidad en reestructurar el campo visual, espacial y auditi-
vo en el cine de ensefanza.

En definitiva, esta investigacion trata de contrastar la influencia que las
estrategias de presentacion de contenidos mediante el cine, ejercen sobre
determinadas estrategias de procesamiento.

Obviamente al movernos en el marco experimental tendremos que
aceptar limitaciones tanto intrinsecas como extrinsecas.

En primer lugar los factores interaccionantes controlados basicamente
son tres: estilo cognitivo del alumno; tipo de estructura del film y conteni-
dos.

El factor ambiental cuya influencia es necesariamente notable ha trata-
do de ser neutralizado en la medida de lo posible, pero no esta integrado en
el disefio. '

La edad de los componenetes de muestras (12, 13 afios) ha sido escogi-
da entre otras posibles. Su eleccion viene justificada en nuestro caso por el
hecho de ser una banda de edad en la que las diferencias entre dependien-
tes e independientes de campo resultan muy marcadas.

Las condiciones de obtencion de los datos aunque también han tratado
de ser homogeneizadas, asi como los instrumentos elaborados al efecto, de-
ben tener necesariamente objecciones.

Finalmente el aparato estadistico utilizado siendo tedricamente el ido-
neo para el tipo de diseno utilizado, también aporta sus limitaciones.

Por lo tanto, resulta importante no intentar extrapolar los posibles re-
sultados, y valorar el esfuerzo de circunscribirnos al propio planteamiento
de la investigacion.

Como consecuencia de lo dicho, habia que senalar aqui que en el desa-
rrollo aplicativo de este trabajo hay dos aspectos a comentar. El disefnio y
produccion de cuatro films y la elaboracion, aplicacion y correccion de las
pruebas de evaluacidn.

Respecto a los films, una vez elegidos los temas extracurriculares para
alumnos de tercer ciclo de E. G. B., tratando que representaran dos campos
diferenciados de contenidos: Ciencias de la naturaleza —El Acuario— y
Ciencias sociales —La Educacion vial-—, se trataba.de realizar dos versiones
cinematograficas de cada contenido. Versiones que debian diferenciarse
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por su estructuracion, y que en cualquier caso debian cenirse a la modalidad
de “film monoconceptual”. Independientemente de los aciertos y errores en
el transplante de los guiones a la pantalla, —el apoyo técnico ha sido mini-
mo— la modalidad elegida ha demostrado ser otro factor influyente en los
resultados finales de la investigacion.

En cuanto a las pruebas de evaluacion, sobre todas las cosas, se ha tra-
tado de respetar un principio de especificidad, huyendo de la estandariza-
cién y buscando soluciones al siempre problematico asunto de medir indi-
rectamente determinadas capacidades cogniscitivas.

En este sentido se han utilizado dos tipos de pruebas.

En primer lugar una prueba objetiva cefiida a los contenidos de las peli-
culas con la que se ha tratado de medir la capacidad de éstas para propiciar
un dominio de aguellos.

Ademas se ha utilizado una prueba abierta a través de la cual se ha in-
tentado ir “mas alla” en labusqueda de datos sobre la incidencia de los films
en las estrategias de procesamiento.

Tanto en un caso como en otro la informacién obtenida no es légicamen-
te la total. Aunque creemos que es la suficiente como para tratar de estable-
cer un conjunto de conclusiones.

DISENO EXPERIMENTAL

El diseifio factorial ha sido el elegido como base experimental de la in-
vestigacidn que nos ocupa. Su justificacién viene dada por el hecho de que
dentro del modelo ATI resulta imprescindible contrastar los efectos ‘conjun-
tos' de dos o mas variables independientes. El disefio factorial permite ésto,
ademas de comprobar los efectos por separado de las distintas variables in-
dependientes identificadas. El disefio factorial 2 X 2 X 2 ha sido el utilizado
por nosotros. Controla tres variables independientes o factores con dos va-
lores cada uno y un total de ocho grupos, tal como representa el esquema si-
guiente:

Vi,
A




Las tres variables independientes aludidas son El Estilo Cognitivo —D.
I. C.—delos alumnos (V1,); la estructuracién —alta o baja— dellenguaje de
los films (VL,), y los temas presentados —*“El Acuario” y “Educacion Vial” —
(VL).

Como afirma Castro (1978), con el disefio factorial 2 X 2 x 2.

(...) no sdlo se pueden contestar las tres pregun-
tas de los efectos separados de las VI que se po-
drian contestar con disefios mas simples, sino
gue también se pueden contestar preguntas .
acerca de tres interacciones dobles (...), y, ade-
mas una pregunta acerca de la interaccidn triple.
(p. 138).

Numerosos autores coinciden en que la via mas idénea para contrastar
la hipétesis a que da lugar este tipo de disefios es la técnica de varianza.

El Analisis de Varianza (ANOVA)

M. Escotet (1980) remite su origen a R. A. Fisher. Se trata de un instru-
mento que nos ayuda a establecer el nivel de significacién (la cantidad de
riesgo que estamos dispuestos a asumir), al rechazar las hipdtesis nulas en
un experimento. Y también nos informa sobre la potencia del contraste de
. las hipétesis. En definitiva, como afirma Ruiz-Maya (1977), se trata de poder
formalizar matematicamente un modelo de comportamiento.

Al explicar esta técnica Amodn (1980) especifica que “el objetivo del ana-
lisis de varianza es comprobar hipdtesis acerca de medias, no de varianzas”
(p. 390).

Por lo tanto en un supuesto modelo lineal de dos factores, la variables
dependiente (Y) toma un valor que es la resultante del efecto producido por
el primer factor (u)) y el segundo (u;}, mas la variacion causada por los facto-
res no estudiados, error experimental, (e;,) pudiendo formularse asi:

Y = 1ty + ey

Cuando los dos factores no actuen independientemente se dard un
efecto de ‘interaccidn’ resultado de ambos. El modelo matematico ahora se-
ria:

Y +p e

ijk = ui eijk

siendo u;; el efecto de la interaccion

Un concepto importante respecto al andlisis de varianza es el de ‘efec-
to'. Sobre él, Ruiz Maya (1977) dice que cuando los resultados de la investi-
gacién unicamente sean aplicables a los niveles estudiados se tratara de un
modelo de ‘efectos fijos’. Por el contrario, cuando podemos aceptar que el ni-
vel estudiado es una muestra de la poblacidén de niveles, estaremos ante un
modelo de ‘efectos aleatorios’. Un modelo que combine ambos es denomina-
do ‘mixto’. En definitiva, el concepto de efecto de un tratamiento queda es-
tablecido como "la diferencia de la media de los elementos sometidos al ni-
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vel del tratamiento cuyo efecto se estudia, y de la media total de los elemen-
tos"” (Ruiz-Maya, 1977, p.XX).

El andlisis de varianza intenta someter a comprobacién experimental
la hipdtesis nula (H,), por lo tanto:

Hy THTH TPy

y donde e tienen que ser independientes y normales.

Segun Tejedor (1979):

(...) el contraste de la hipoétesis nula formulada se
efectua comparando la varianza estimada entre
las medias de los grupos (varianza intergrupo o
cuadrado medio intergrupo, que recoge la accién
de los tratamientos experimentales) y la varian-
za estimada dentro de los grupos (varianza intra-
grupo, cuadrado medio intragrupo o varianza del
error experimental, que recoge unicamente la
variacién entre los sujetos). (p. 97).

0%inter
0%intra

A fin de que sea posible la correcta aplicacién de la distribucipn F en la
contrastacion de hipoétesis deben de darse una serie de requisitos o condi-
ciones paramétricas del andlisis de la varianza:

a) Los errores deben estar normalmente distribuidos.
b) Deben tener varianzas homogéneas (homocedasticidad).
c) Deben ser independientes.

Por consiguientes, la contrastacion de la normalidad, de la igualdad de
varianzas y la independencia entre las muestras utilizadas, ayudara a mini-
mizar el error experimental. El efecto del no cumplimiento de las condicio-
nes del andlisis de varianza debe ser controlado por el experimentador, so
pena de desvirtuar las conclusiones de su experimento. En este sentido
pueden consultarse los trabajos de L. Ruiz-Maya (1977, cap. 9), F. Tejedor
(1979) y M. Escotet (1980, cap. 3).

El Analisis de Covarianza (ANCOVA)

Como afirma H. E. Garrett (1976) “el analisis de covarianza representa
una extension del andlisis de varianza, para tener en cuenta la correlaciéon
entre los puntajes inicial y final” (p. 328). El andlisis de la covarianza reune
las técnicas del analisis de varianza y las de regresion. Esto como senala Es-
cotet {cap. 7) supone incluir “una técnica para controlar la variable molesta
o interventora estadisticamente en vez de experimentalimente, como se
hace en los disefios experimentales utilizando el bloqueo” (p. 250). De esta
manera se reduce el efecto del error de varianza “dentro”, al atribuir parte
de la influencia a la variable de control o covariante.
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El modelo matematico que representa un analisis de covarianza con dos
factores es:

Ylj:}li+}lj+}‘1ij+‘8'xij+el]

donde x es una variable interventora o molesta a controlar (covariante) y 8
es el coeficiente de regresion de Y sobre x.

En cuanto a las condiciones paramétricas necesarias para un analisis de
covarianza, Escotet establece que en primer término son las mismas que
para un andlisis de varianza, es decir normalidad de la distribucién de la va-
riable de criterio; homogeneidad de la varianza y la asignacion aleatoria de
los grupos. Ademas deben encontrarse otras condiciones acerca de la cova-
riante. “La mas importante es la de que la covariante no es afectada por el
tratamiento u otra variable experimental (...). La otra suposicion acerca de la
covariante misma es que se mide sin error” (p. 258).

En cuanto a las condiciones de la regresion Escotet sehala dos:

a) La pendientes de las regresiones de la clase
“dentro”, son homogéneas (0 sea, la pendiente
de la regresion Y sobre x es |7 misma para todos
los grupos de tratamiento);

b) la regresién es lineal, incluyendo: (1) regre-
sién de grupo “entre”, (2) regresién de grupo
“dentro”, (3) regresion total de grupo. (p. 258).

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Prueba cerrada

El primer instrumento de evaluacion utilizado ha consistido en una
prueba objetiva, compuesta por una serie de items de respuesta de elec-
cién multiple, que ha sido aplicada en tres momentos distintos bajo las mo-
dalidades de pretest, postest y retest, para cada uno de los dos contenidos.
Como consecuencia se han elaborado seis blogques deitems (3 X 2). Con esta
primera medicién fundamentalmente se persigue controlar la dimensién
que denominamos ‘rendimiento académico’, entendiendo como tal la capa-
cidad de recuerdo, tanto visual como conceptual, algunos aspectos de com-
prensién y la exteriorizacion de actitudes hacia el contenido respectivo.

Loégicamente las seis pruebas elaboradas estan en funcion de los conte-
nidos presentados en los cuatro films producidos para la investigacién. En
consecuencia, todos los bloques de rtems se construyeron sobre la base de
los guiones cinematograficos (2) y la visidén de las versiones tanto de “El
Acuario” como de “Educacién Vial”. Los contenidos manejados en ambos
temas han sido reflejados en los siguientes «arboles de contenidoss

(2) Cfr. el anexo “Guiones de los films monoconceptuales".
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naturales
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Dichos contenidos fueron seleccionados y formulados utilizando como
fuentes bibliogréaficas el articulo “El Acuario” de la Enciclopedia de la Cien-
cia y la Tecnologia TECNIGRAMA (Ed. Codex, Buenos Aires 1966, 12 ed.,
Vol. V, p. 223), en el caso del tema sobre Ciencias de la Naturaleza; y el texto
colectivo "Educacion vial. Documento de apovo para la educacion vial en
Preescolar y E.G.B.". Ministerio de Educacion y Ciencia, Madrid, 1981, 2°
ed., pp. 114 y ss., para el segundo tema.

Las pruebas objetivas elaboradas para las modalidades de pretest, pos-
test y restest, para ambos contenidos tuvieron la siguiente presentacion:

Pretest

Nombre y apellidos
Fecha de Nacimiento
Curso ......... Colegio
Fechade Hoy .............

El acuario

Marca la respuesta que consideras correcta para cada pregunta:

1. ¢Cual de las definiciones siguientes corresponde a lo que es un acua-
rio?:

— Caja en la que estan clasificadas por tipos las conchas marinas.

— Elnombre de una corriente marina que recorre el océano Atlanticoalaal-
tura del Ecuador.

— Piscina para nifnnos muy pequenos.

— Deposito de agua donde viven plantas y peces de rio o de mar.

2. ¢Recuerdas que partes o elementos materiales tiene un acuario?

3. Subraya qué instrumento de los que te citamos a continuacién se pue-
de definir asi:

“ Aparato que permite mantener en un recinto cerrado, una tempera-
tura constante, actuando sobre la fuente de calor”.

— Radiador.

— Bardmetro.
— Termostato.
— Chimenea.
— Termodmetro.
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4. ;Qué tipo de luz necesita el acuaric?

— Luz solar.
— Luz artificial.

5." ;Tiene el acuario algin mecanismo para mantener el agua limpia?

ST oCual? PPN
NO

6. En un acuario donde viven peces, la presencia de plantas es:

— Para adornar el acuario.
— Necesaria para los peces.
— Necesaria para limpiar el agua.

7. Define en dos lineas en qué consiste la fotosintesis de las plantas:

1S

8. Dentro del agua es imposible que se realice el proceso de fotosintesis
de las plantas:

Verdadero Falso
9. ¢Te gustaria tener un acuario en casa? (Silo tienes escribe: lo tengo).

— Sime gustaria y lo cuidaria.
— No me gustaria y no lo cuidaria.

10. ¢Recuerdas si en clase se ha explicado qué es el acuario?

— Sise ha explicado.
— No se ha explicado.

Postest

Nombre y apellidos
Curso .......... Colegio
Fechade hoy ...................

El acuario

Responde a las cuestiones siguientes:
1. ¢Es posible tener un acuario en casa?

SI
NO

2. Dibuja en este esquema las partes o elementos de un acuario y pon el
nombre a cada uno:
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3. Los peces respiran tomando del agua:

— Anhidrido carbénico.

— Oxigeno.

— Del agua no toman nada.

— No respiran debajo del agua.

4. ;Esnecesario tener unalampara para que el acuario tenga luz constan-
temente?

SI
NO

5. ;Qué nombre recibe el aparato que limpia el agua del acuario?

6. ;Con qué aparato se mantiene la temperatura del agua del acuario
constante?

7. ¢Qué ocurre en el acuario entre las plantas y los peces ante la presencia
de la luz?

8. Cuidar y mantener un acuario te parece:
— :Dificil.
— Facil.
— No necesita ningun cuidado.
9. ¢Hasleido en algun libro algo sobre el acuario?
SI
NO
10. ¢(Te parece interesante tener un acuario en casa o en la clase?
— Siencasa.
— Sienlaclase.

-— Si en los dos sitios.
— En ninguno de los dos sitios.
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Retest

Nombre y apellidos ......oooooiiiiiiiiiii i
Curso .............. Colegio
Fecha de hoy ...............

El acuario

Marca la respuesta que consideras correcta para cada pregunta:

1. el elemento del acuario destinado a mantener constante la temperatu-
ra del agua se denomina:

— Termometro.

— Telémetro.

— Acudémetro.

— Calefactor/termostato.
— Mantenedor/tipificador.

2. El acuario es un depdsito de agua cuyo fondo esta cubierto por una
capade.............. , QUE SITVE PATE  .ooiiiiiiiiit ettt e e et e e e

3. Elelemento del acuario que esta continuamente realizando la limpieza
del agua recibe el nombrede: ...................

4. El acuario es una reproduccion en pequeio de: ..........ccooiiiiiiniiiiiiin.

5. ¢Queé funciodn tiene la presencia de una fuente de luz en el acuario para
las plantas y los peces?

6. El compresor o bomba del acuario proporciona aire a presion:

— Al trinquete y el desagtie.

— Al termoémetro y al termostato.

— Alfiltro y al difusor.

— Alas plantas y a los peces.

— Al espectdémetro solamente.

— El acuario no tiene ninguna bomba o compresor.

7. ¢Quién consume oxigeno en el acuario? ...

8. ¢Quién consume anhidrido carbonico en el acuario? ..............cccooeeennln

10. ¢En qué consiste el equilibrio biolégico de un acuario?

— En que haya un mismo numero de plantas que de peces.

— En que las plantas y los peces se ayudan entre ellos.

— en que el nivel del agua este totalmente paralelo al fondo del acuario.
— En que tiene que haber plantas y peces del mismo tipo en el acuario.

11. ¢Qué relaciéon mantienen en un acuario las plantas y la luz?




13. Para que el acuario que viste enla pelicula funcione normalmente, jte
parece imprescincible que sus elementos estén conectadas a la corriente
eléctrica?

14. Dibuja en esquema las partes o elementos de un acuario con sus nom-
bres:

Pretest
Nombre y apellidOs .....ooooiiviiiiii
Fecha de Nacimiento ..............................
Curso .....coeeen. Colegio

Educacioén vial

Sefiala o dibuja la respuesta que creas correcta para las siguientes cues-
tiones:

1. ¢Sabes circular por la ciudad con una bicicleta?

SI
NO

2. Dibuja en qué forma hay que poner el brazo, cuando vas en bicicleta,
para indicar el giro a la derecha:

3. Dibuja en qué forma hay que poner el brazo, cuando yendo en bicicleta, .
vas a indicar el giro a la izquierda:

4. Cuando vas en bicicleta, al legar a una plaza, el centro de la misma lo
dejamos

— Alaizquierda.
— Ala derecha.
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5. Cuando vamos circulando con un vehiculo, cambiar de direccién es lo
mismo que cambiar de sentido:
Si
No
Depende

6. Cuando vamos en bicicleta por la ciudad debemos procurar:
— Ir pegados a la derecha de la calzada.
— Ir pegados a la izquierda de la calzada.
— Procurar ir sobre la raya pintada en el centro de la calzada.

7. ¢Te parece divertido montar en bicicleta por la ciudad?

Si
No

8. ¢Has asistido a algun curso de educacion vial en el Parque Infantil de
Trafico?

Si
No

9. ¢Te parece peligroso ir en bicicleta por la ciudad?
Si
No

10. Conocer las reglas de trafico te interesa:

Mucho.
Poco.
Nada.

11. ¢Te gustaria asistir a algun curso sobre educacién vial?
Si
No
12. ¢Has leido algun libro en el que se hable sobre las normas, sefales de
trafico, etc.?
Si
No

Postest

Nombre v apellidos ..o
Fecha de Nacimiento ....
Curso ...l Colegio

Educacion vial

Sefiala o dibuja la respuesta que creas correcta para las siguientes cues-
tiones:
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1. ¢Te parece divertido circular en bicicleta por la ciudad?

Si
No

2. Elgiro alaizquierda, con el brazo, al circular se sefiala asi:

— Verdadero.
\ — Falso

3. Sefala con ellapiz en el grafico, el recorrido que habria que hacer en bi-
cicleta para ir desde el punto A hasta el punto B:

Grafico 1.

4. “El no conocer las reglas de trafico puede ser peligroso”.

-— Verdadero.
— Falso.

5. (Recuerdas las sefiales de-circulacién que aparecen en la pelicula? Di-
bujalas:

6. Dibuja como senalarias con el brazo el giro a la izquierda:

7. Dibuja en el grafico 2 el recorrido que tiene que hacer el vehiculo A para
cambiar de sentido:
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Grafico 2

8. Dibuja en el grafico 2 el recorrido que tiene que hacer el vehiculo B para
cambiar de direccién:

9. ,Te gustaria asistir a algun curso sobre educacion vial?

Si
No

10. Por lo que has visto en la pelicula, ste parece facil tener accidentes al
circular en bicicleta?

Si
No

11. ¢A que lado de la calzada debemos ir siempre cuando circulamos en
bicicleta por la ciudad?

12. Al cambiar la direccién o el sentido de la marcha, el observar a los
otros vehiculos es:

— Muy importante.
— Poco importante.
— Nada importante.

Retest

Nombre v apellidos ...
Curso ........co.oooenll Colegio

Educacioén vial.

1. Alcircular por la ciudad en bicicleta debes hacerlo porla derecha y ade-
mas:
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— Con el brazo izquierdo estirado.
— Lo mads despacio posible.

— Lo maés deprisa posible.

— Lo mads cerca posible del bordillo.

2. Cuando circulando en bicicleta, tenemos necesidad de realizar algun
giro, avisamos a los demas conductores:

— Sefialando con el brazo izquierdo.
— Deteniéndonos.

— Senalando con el brazo derecho.
— utilizando el timbre.

3. Elciclista que va delante de nuestro coche, ;qué nos indica?

o
= 2 /

\ y
p AT

—

]

4. ;Podrds contar como se explicaba en la pelicula el giro a la izquierda?

5. Marca en el grafico el trayecto que tiene que realizar el vehiculo A para
cambiar de sentido:

6. Marca en-el siguiente grafico el trayecto que tiene que realizar el vehi-
culo B para Cambiar de direccion:
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7. Haz que el ciclista que esta dibujado indique giro a la izquierda.

Yz

/

8. Cuando vayamos circulando en bicicleta y lleguemos a una plaza pasa-
remos por ella:

— Rodeandola dejando el centro de la plaza a nuestra derecha.
— Rodeandola dejando el centro de la plaza a nuestra izquierda.
— No es necesario rodearla.

— Daigual pues en las plazas hay direccién unica.

9. Silo recuerdas dibuja las senales de trafico que viste en la pelicula, en
el mismo orden en que salieron.

10. El circular en bicicleta sin conocer las normas de trafico ¢a qué nos
PUEAE L Va7 . i e e

11. (Te gusta personalmente la idea de poder circular en bicicleta por la
ciudad?
Si No
12. Datresrazones para justificar la necesidad de que se ensenan 1as noz-
mas de circulacién en los colegios:



JPara cada uno de los asos posibles contenidos el desglose de items es el
siguiente:

El Acuario

ITEMS
PRETEST Reconocimiento 1,2,3,4,5
Comprension 6,7,8
Recepcidén 9
control Conoc. Prev. 10
POSTEST Reconocimiento 1,2,3,4,5,6
Compresion 7
Recepcion 8,10
Control Conoc. Prev. 9
RETEST Reconocimiento 1,2,3,4,5,6,7,8,14
Comprension 5,9,10,11,12,13+
Educacion vial
. ITEMS
PRETEST Reconocimiento 2,3,4,6
Comprension 5
Recepcién 7,9,10,11
Control Conoc. Prev. 8,12
Habilidad Motora 1
POSTEST Reconocimiento 2,4,5,6,11,12
Comprension 3,7,8
Recepcion 1,9,10
. ITEMS
RETEST Reconocimiento 1,2,3,7,8,9, 10
Comprensién 5,6
Recepcion 11,12
* Anulado 4

Con la distribucion de los items tal como los hemos resenado, el que he-
mos denominado ‘rendimiento académico’ se obtiene con la suma de pun-
tuaciones que los alumnos obtiene en las dimensiones RECONOCIMIENTO
Y COMPRENSION. Es con estos resultados con los que obtenemos la distri-
bucion a la que se aplica el analisis de covarianza. Los items de ‘CONTROL
DE CONOCIMIENTOS PREVIOS' de hecho no han sido utilizados, ya que es-
tadisticamente establecemos un control de ese aspecto al utilizar el pretest.
En cuanto al dmbito afectivo (actitud hacia el tema) tanto en ‘El Acuario’
como en ‘Educacién Vial' los items han sido tratados con técnicas no para-
métricas dadas sus caracteristicas. Por ultimo, en el tema de ‘Educacién
Vial', existe un item referido a la habilidad motora dominio de la bicicleta)
que no ha sido utilizado en el tratamiento estadistico.

134



Prueba Abierta

El control del rendimiento que se ha llevado a cabo a través de la prueba
cerrada que ya hemos descrito, aportandonos unos determinados datos y
por ende, unas determinadas interpretaciones;implica que éstas vienen en-
marcadas por las caracteristicas de dicha prueba.

Cinéndonos a esto el nivel de elaboraciéon de la informacién por parte de
los alumnos componentes de la muestra exigido por dicha prueba, no exce-
de de los escalones mas elementales que categorizados en funcién del Ambi-
to del conocimiento de Bloom abarcaria solamente “conocimiento” (memo-
rizacién) y “comprensién”, (objetivos formales del tipo 1'00 y 2'00). En cuan-
to al &mbito afectivo la categoria cubierta seria “"recepcion” (1'0).

En funcion de las caracteristicas del medio estudiado, de los contenidos
y restringiéndonos al estilo aptitudinal identificado en los alumnos, clara-
mente la informacion que hemos obtenido con la citada prueba cerrada limi-
ta las posibles conclusiones del estudio. Por lo tanto se trataba de obtener
mas informacidén por otras vias que pudieran enriquecer las posibilidades
del disenio. En esta tesitura, se consider¢ la posibilidad de crear una prueba
nueva, siempre en lalinea de poder obtener informacion indirecta, acerca de
las estructuras cognitivas y procesos de elaboracion de informacion —de la
que en nuestra investigacion los sujetos obtenian—, a través de peliculas
monoconceptuales.

Dicha prueba consideramos que es una aportacion original de este tra-
bajo en la medida que no obran en nuestro poder antecedentes al respecto.
La prueba en cuestién parte de un planteamiento totalmente abierto en
cuanto a la situacién de respuesta en la que se situa el alumno. A partir de
la informacién y la interpretacion particular que<cada sujeto elabora sobre el
film que acaba de ver (el cual puede ser de alta o baja estructuracion y deun
contenido de ciencias naturales o sociales), al sujeto se le pide la construc-
cién de un formulario de preguntas referidas a la pelicula en cuestién. De tal
forma que segun las caracteristicas de las preguntas aportadas nosotros
analizandolas, podamos inducir determinados niveles de elaboracién cogni-
tiva propiciados or la misma pelicula (su estructura y contenido) junto con
las caracteristicas mentales del sujeto.

Uno de los aspectos que no se pueden olvidar es que el analisis de las
preguntas de los alumnos serd aplicado en funcién de la situacién de apren-
dizaje propiciada en nuestra investigacién. Es decir, la categorizacion de
preguntas vendra dada por el tipo de contenidos que las peliculas aportan
y por las propias dimensiones de las preguntas. En definitiva el analisis de
contenidos necesariamente indicara qué categorias son las iddéneas en cada:
caso huyendo de situaciones estandarizadas como las que pueden aportar
las taxonomias de preguntas (por ejemplo Sanders, 1966).

En nuestro caso se trataba de situarnos en un contexto de aprendizaje
en el que el alumno selecciona y organiza el conocimiento. La Psicologia cog-
nitiva viene estableciendo una diferencia entre los datos y los procesos que
utiliza el individuo para elaborar aquellos (Newell, 1972; Greeno, 1973).

Mientras la prueba objetiva basicamente mediria los datos que el sujeto
ha obtenido de la visién de un film, la prueba abierta estd orientada a obte-
. ner informacion indirecta acerca de los procesos de elaboracién puestos en
practica por los sujetos de la muestra. Las caracteristicas de esos procesos
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tratariamos de vislumbrarlas a partir de las especificidades de las preguntas
que los sujetos exteriorizan. Al categorizarlas supuestamente podrian salir
a flote algunas dimensiones cognitivas empleadas. No podemos olvidar sin
embargo gque en otra situacion de aprendizaje incluso referida al mismo me-
dio —cine— los procesos légicamente variarian. No supone lo mismo pre-
senciar un film monoconceptual que un largometraje.

Para nuestro caso, de entrada cabia establecer la diferencia categorial
entre preguntas referidas a los contenidos de la pelicula (de qué habla la pe-
licula), y preguntas sobre el lenguaje del film (cémo esta hecha la pelicula).
Esta primera diferenciacion entre la estructura semantica y la estructura
sintactica delos films se completo con una categoria cuantitativa: el numero
de preguntas aportadas por cada alumno. Con esta primera categorizacién
podiamos obtener determinadas informaciones no localizables por la prue-
ba cerrada.

Pero todavia quedaban aspectos no negociados. Por ello y bajo el influjo
de la psicologia cognitiva nos apoyamos en la nocién de esquema (Norman,
1976). “Los esquemas son estructuras organizativas que funcionan para re-
lacionar diferentes elementos de informacion en una unidad conceptual, y
como unidades organizativas que condicionan nueva informacion en base a
su semejanza semantica"” (Pérez Gomez, 1983, p. 333).

En consecuencia la categoria de estructura semantica fue sometida a
un nuevo analisis desglosado en 3 subcategorias en busca de los esquemas
utilizados. Por lo tanto, quedaron establecidos:

CA: Las preguntas que interrogaban sobre los datos e informaciones que
aparecen expresamente en cada pelicula.

CB: Preguntas sobre una nueva informacioén que se basa en su semejanza
semantica con datos ya conocidos a través de la pelicula.

CC: Preguntas no relacionadas con los contenidos en cuestidn, ni explicita
ni implicitamente, y que son recogidas a efectos de control.

Nuestro planteamiento tiene su fundamento de una manera directa con
la propuesta del modelo de estructura de la inteligencia de Guilford (1967).
Cuando en él se explicitan las operaciones mentales principales que el suje-
to aplica sobre la informacion captada, se hace referencia ademads de a Co-
nocimiento y Memoria —reconocibles a través de la prueba objetiva—, a
“produccion convergente " :

Produccion de informacion a partir de una infor-
macién dada, en la que la informacién que se
precisaba estaba completamente determinada
por la informacién dada; una busqueda de los
imperativos légicos. {(Rodriguez Diéguez, 1980,
p. 93).

Y asimismo a la “produccién divergente” como operacion intelectual
consiste en una:

Produccidon de informacion a partir de una infor-
macion dada en la que el acento recae sobre la
variedad y la cantidad de produccién a partir de
una misma fuente; una busqueda de alternati-
vas légicas. (Ibidem).
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En esta linea Prado Diez (1978) ha propuesto una clasificaciéon de pre-
guntas formuladas por los alumnos, diferenciadas por una gradual diferen-
ciacién, de mayor a menor, en base a la creatividad aportada; de tal manera
que las preguntas oscilarian desde el tipo de preguntas “divergentes-imagi-
nativas o de respuestailimitada"” hastala pregunta “convergente-retorica”.
En funcién de esta clasificacion, las dimensiones identificadas por nosotros
encontrarian la siguiente equivalencia:

CA: ‘“preguntas convergentes de hechos”
CB: ‘“preguntas divergentes de respuestas ilimitadas”
CC: ‘“preguntasdivergentes-imaginativas o de respuestailimitada”

En definitiva, con este nuevo analisis se trataba de identificar: significa-
dos dados, significados sugeridos y significados no relacionados por los con-
tenidos a través de un film. Un planteamiento al que se le podrian encontrar
semejanzas con el esquema clasico: Pensamiento convergente/pensamien-
to divergente, referido en nuestro caso a la dimensién semantica de la infor-
macion.

Desde el punto de vista numeérico, concretando lo anteriormente dicho,
obtuvimos por cada alumno a partir de la prueba abierta entregada:
1. Numero de preguntas realizadas

A partir de ellas:

2. Numero de preguntas semanticas.
3. Numero de preguntas sintacticas.

Las preguntas semanticas (2.) se dividen en:

2.A. Preguntas sobre la tematica explicitada en casa film (preguntas con-
vergentes).

2.B. Preguntas sobre informacién nueva en base a la tematica de cada film
(preguntas divergentes).

2.C. Preguntas no relacionadas con el tema del film visionado.

LA MUESTRA

Seleccion de la Muestra

La primera referencia dentro de este apartado viene dada por la identi-
ficacién o descrpcion de la poblacion de la que hemos partido, y de la que he-
mos obtenido la muestra. Dicha poblacion viene configurada por los siguien-
tes rasgos: se trata de alumnos de ambos sexos partenecientes a centros
publicos y privados, de zona urbana (Sevilla capital) concretamente de eda-
des comprendidas entre los 12 y 13 afios (6.° y 7.° de E.G.B.). Los datos co-
rresponden al curso 1981-82 obtenidos por la delegacién provincial del MEC
en Sevilla. El ultimo rasgo distintivo de la poblacién viene aportado por el
origen social y que se ha identificado como medio-bajo.

El método de muestreo utilizado ha sido probabilistico y se ha sustenta-
do en los siguientes referentes:
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a) Identificacion de dos estratos.
1. Centros publicos de EGB en Sevilla capital.
2. Centros privados de EGB en Sevilla capital.

A partir de ellos se ha aplicado la técnica de “muestreoc estratificado
aleatorio” con afijacion proporcional para la poblacion de centros de EGB.
Dicha poblacién se circunscribia a los centros cuyos alumnos pertenecen a
una determinada extracciodn social (media-baja). La determinacion de dicha
poblacién en dos estratos —publico y privados—, se llevd a cabo del siguien-
te modo:

El estrato “centro publicos de EGB de clase social baja en Sevilla capi-
tal” estd construido a partir del trabajo del profesor Victor B. Alvarez Rojo
(“Determinacion de objetivos basicos de un programa de orientacion esco-
lar para alumnos de clase trabajadora en colegios nacionales de Sevilla capi-
tal: octavo de EGB" —1980—). En dicha investigacion uno de los criterios
utilizados para identificar al tipo de centro descrito fuela estimacién realiza-
da para toda la poblacién de centros de Sevilla capital por parte de un grupo
de inspectores de Ensefanza General Basica clasificandolos en funcién de
las caracteristicas socioldgicas de sus alumnos. Segun esta estimacion del
total de 95 centros publicos existentes en la capital 45 fueron considerados
pertenecientes a una clase social trabajadora. Este dato no existe para el es-
trato "centro privados de EGB de clase social baja en Sevilla capital”’. Por
ello el procedimiento seguido ha sido el identificar los distritos municipales
en los que habia una primacia de centros publicos de EGB de clase social tra-
bajadora y contabilizar los centros privados ubicados en dichos distritos.
Una vez hecho el recuento estos distritos han resultado ser: Distrito I (zona
Alameda); distrito III (zona Castilla-Alfareria); distrito IV (Tardon); distrito
V (Tiro de Linea); distrito VII (Cerro del Aguila-Juan XXIII); VIII (Torreblan-
ca); IX(P. 8. P.) y X (San Jerdénimo).

El recuento de centros privados en estas zonas ha dado un resultado fi-
nal de 45 sobre un total de 99 centros privados de EGB existentes en Sevilla
capital. )

Segun estos datos por lo tanto tenemos:

Centros de EGB de Publicos: 45 (baremacién inspeccion)
C.S.B. (Sevilla) Privados: 45 (baremacidn por Distritos).

Por lo tanto la poblacién de centros sobre la que actuamos es de 90 cen-

tros divididos en dos estratos.

El tamano de la muestra se ha obtenido con una estimacion de error de
0,05 y una probabilidad del 95%. La formula empleada es la que expone
Francisco Azorin Poch (Curso de muestreo y aplicaciones, 1967, 1972, p.
.337).

2 2 2
n=(s Mg 4 WaS"
wy, K? N
n = 4'07517
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El tamafo de la muestra obtenida con fijacion proporcional es de
4’075 centros. Nosotros vamos a utilizar una muestra de tamafio 5 para dis-
. Iinulr los errores prefijados.

Utilizando la fijacién proporcional obtenemos 2’5 centros publicos y 2'6
centros privados de extraccion social baja. La realidad de un mayor numero
de alumnos por curso en los centros privados muestreados dio lugar a una
eleccién de muestra definitiva de 3 colegios publicos y 2 privados. Obteni-
dos aleatoriamente los centros de seleccién han sido:

Centro Escolar Publico Privado Niveles
Huertadel Carmen X 6°A T7°A
(Mixto) —M.C.— 6°B 7°B
Santisima Trinidad X 6°C 7°A
(Masculino) —S.T.— 7°B  7°C
Santa Isabel X 6° 7°
(Femenino) —S.I.—

Hermanos Machado X 6°A 6°B
(Mixto) —H.M.—

José Payan Garrido X 7°C
(Mixto) —P.G.—

El total de sujetos que integran la muestra es de 475. Distribuidos en
funcién de la variable sexo como sigue: 301 varones y 174 hembras. Elhecho
de utilizar alumnos de 12 y 13 afios (6.° y 7.° de EGB) se justifica porque, tal
como hemos sefialado en el capitulo 3, el incremento de la independencia de
campo se estabiliza a partir de los 14 afios.

Obtencion de Mediciones

En cada centro escolar se realizaron tres visitas para la obtenciéon de
mediciones. En la primera de ellas obtuvimos por cada alumno exclusiva-
mente datos descriptivos, gue concretamente fueron: edad, sexo, extrac-
cién social (profesion de los padres) y la aplicacion de dos tests: El “Group
Embedded-Figures Test"” (G. E. F. T.) de H. Witkin (1971), y el test de factor
“g" de Cattell. (*)

En una segunda fase se realizo la aplicaciéon del tratamiento a los suje-
tos que, segun los resultados obtenidos en el test de Witkin, fueron identifi-
cados como dependientes e independientes de campo, configurandoun N =
205. Estos sujetos, en cada caso visionaron una de las cuatro versiones de
los films monoconceptuales realizados conforme al disefio factorial previsto
(2 X 2 X 2). Cada alumno cumplimentd un pretest para controlar sus conoci-
mientos previos sobre el tema pertinente: e inmediatamente después de
ver el film cumplimentd un postest y una prueba abierta sobre los conteni-
dos expuestos en la pantalla.

Los ocho grupos experimentales se formaron artificialmente, al someter
alos grupos reales a un mismo o diferentes tratamiento segun las necesida-
des de distribucién. De esta forma pudimos respetar la aplicacion del trata-
miento en las condiciones habituales de trabajo de los grupos reales. En el
cuadro siguiente exponemos la composicidén de los grupos experimentales,
en base a los grupos reales:
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T,+ T,— T,+ T,—

ST 7°A| ST 7°Bj HM 6°D|HC T°A

Independencia | SI 6° SI 7° ST 6°C| HC 7°B

Campo HC 6°A PG 7°C| ST 7°C
1 HC 6°B

ST 7°A |ST 7°B | HM 6°D |HC T°A

Dependencia SI 6° SI 7° ST 6°C|HC 72 B

Campo HC 6°A PG 7°C|ST 7°C
HC 6°B

Tal como se puede apreciar en el cuadro anterior el grupo 6.° A del cole-
gio Hermanos Machado (H M) no fue utilizado en la aplicacién del tratamien-
to. Esto se decidié asi por motivos varios. :

Una tercera toma de mediciones fue realizada con los doce grupos para
que fueran cumplimentado el retest por los alumnos. Esto se llevé a cabo, en
cada caso, exactamente veinte dias después de la realizacionn del postest.

Las pruebas comenzaron a aplicarse en el mes de abril de 1982. El trata-
miento se realizé durante el mes de mayo y en algunos casos llego a la pri-
mera semana de junio en la aplicacion del retest. En el desarrollo de las dis-
tintas pruebas se controlaron especialmente las condiciones de aplicacién
de las mismas, a fin de neutralizar posibles influencias de contexto. En defi-
nitiva, el trabajo de campo de esta investigacién se realizod en el tercer tri-
mestre del curso escolar 1981-1982.

Extraccion Social de la Muestra

A la hora de contemplar, dentro de la caracterizacién de la muestra, la
dimension social de la misma, consideramos necesario conocer su origen so-
cial en la linea de controlar su homogeneidad. :

Hoy en el ambito socioclégico no se tiende a hablar tanto de “clases so-
ciales” como de “estratos sociales”. La estratificacién hace referencia a
bandas de poblacién superpuestas, relativamente estables unas con res-
pecto a otras, segun una escala de mayor a menor. En el capitulo 7 del infor-
me FOESSA (1978) Antonio de Pablo Masa clarifica esta diferencia. No es
identificable la estratificacién con la estructura de clases. La primera tiene’
su origen en la segunda. Las relaciones de dominacion, son las que determi-
nan el tipo de estratificacion. Esta es definida como la distribucién de las de-
sigualdades sociales de una poblacién. La estratificacién contribuye a reali-
zar una correcta distribucion de los individuos en las distintas tareas socia-
les.
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Respecto al origen y la movilidad social el paradigma “desarrollo econo-
mico” sustentado por una serie de factores, no cabe duda que es uno de los
mas interesantes.

En cuanto a nuestro trabajo, precisdabamos de un instrumento que sir-
viera para identificar la estratificacidon social de la muestra utilizada, que
ofreciera las mayores garantias posibles. Por este motivo se eligié el modelo
utilizado por el informe “Estructura social basica de la poblacion de Espana”
(1973). En él se utiliza la variable “ocupacién del sujeto”, diferenciando 1)
"ocupacion por cuenta propia” y 2) “ocupacién por cuenta ajena”. Esta a su
vez revierte en tres categorias de nivel ocupacional: nivel bajo (1), nivel me-
dio (2), nivel alto (3). Cada una de ellas con distintas subcategorias (3).

En nuestro caso el factor de control ha sido la profesion de los padres de
los alumnos. El indice de ocupacion remunerada de las madres es practica-
mente nulo en la muestra utilizada.

De los 207 alumnos de la muestra seleccionados como dependientes o
independientes de campo (sobre un total de 475), 188 (30’82 %) respondie-
ron a la preguntasobre la profesion de sus padres, obteniéndose las siguién—
tes frecuencias y porcentajes:

Nivel bajo Nivel medio Nivel alto
(1) (2) (3)
130 50 8
69,14% 26,59% 4,25%

Claramente, por lo tanto la muestra utilizada pertenece a un estrato so-
cial bajo identificado por la ocupacion profesional del cabeza de familia; que
tal como se recoge en el modelo para la identificacion de la estructura social
utilizado, el nivel bajo agrupa las profesiones en dos bandas® Trabajadores
cualificados, que incluye profesiones como: auxiliares administrativos, ca-
pataces, encargados, suboficiales de las Fuerzas Armadas, conductores,
etc. Obreros no cualificados: como peones y obreros sin cualificar, jornale-
ros, etc.

APLICACION DEL TEST DE WITKIN

En eldesarrollo de nuestra investigacion, la identificacion de los sujetos
dela muestra como dependientes o independientes de campo, se ha llevado
a cabo mediante la aplicacién del “Group Embedded Figures Test” (G. E. F.
T.), elaborado por Witkin y sus colaboradores (1971). Al tratarse de un test
no baremado para la poblacién elegida por nosotros, en el momento en el
que lo aplicamos, se han llevado a cabo una serie de pasos cara a establecer
unos criterios de aplicacidén de la prueba. Asi, respecto al tiempo de aplica-
cion —el sugerido por Witkin se refiere a poblacion universitaria—, toma-
mos como referencia el trabajo de Huteau y Rajchenbach (1978), donde para
la investigacion descrita la muestra de sujetos —con una edad media dé 13
afnos y 7-8 meses—, dispuso de un tie}npo de 7 minutos para cada serie de 9
figuras del test de Witkin (1971). En nuestro caso, al coincidir la edad media
de los sujetos con la citada, se utilizé un margen de tiempo igual al mencio-
nado.

(3) Cfr. anexo “Modelo para la identificacién de la estructura social"”.
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El total de protocolos controlados por nosotros, una vez eliminados los
casos de irregularidad, fue de 475, que recogidos permitieron obtener las
puntuaciones entre 0 y 18 que cada uno de los alumnos y alumnas habian
obtenidoenel G. E.F. T. (4).

La informacién que aporta Witkin (1971) permite suponer que la varia
ble sexo establece diferencias en la distribucién de las puntuaciones. En la
medida que sea asi, deben utilizarse baremaciones diferentes en la selec-
cién de los dependientes e independientes de campo. En consecuencia, es
preciso comprobar la existencia de diferencias en los resultados.

Las puntuaciones obtenidas, segun sexos, quedan reflejadas en los si-
guientes diagramas:

N = 301
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PUNTUACION G.E.F.T.

Aplicamos a los resultados de chicos y chicas el test CHI-CUADRADO
(Siegel, 1978) para contrastar la homogeneidad. La eleccién de esta prueba
esta justificada para el caso en el que las puntuaciones sean discretas, como
ocurre aqui. Por lo tanto la hipotesis nula en este caso estableceria la homo-
geneidad de la distribucién de los resultados entre el grupo de alumnos y el
grupo de alumnas respecto al test de Witkin.

El valor estadistico obtenido ha sido:

x? = 53,3799

(4) Cfr. anexo “Tests de Witkin”.
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Para 18 grados de libertad segun la tabla de valores criticos de CHI-
CUADRADO los niveles de significacion son:

0,05 : 28,87
0,01 :34,80
0,001 : 42,31

Por lo tanto, al ser el valor estadistico obtenido mayor a cualquier grado
de significaciéon consultado, se rechaza la hipdtesis de homogeneidad. Es
decir, se afirma la diferencia entre el grupo de alumnos y el de alumnas.

Criterios de Dependencia e Independencia

Una vez comprobado el aspecto anterior habia que considerar dos
muestras diferenciadas segun el factor sexo. La baremacién aplicada por
Witkin (1971) para poblacién universitaria americana en el G. E. F. T. esta-
blece la diferenciacién entre dependientes e independientes a partir de la
consideracion de que la distribucion de puntajes obtenidos es normal, de tal
forma que los sujetos cuyas puntuaciones se encontrasen en el primer cuar-
til de la distribucién (25%), serian las mds bajas y consecuentemente, tales
sujetos se identificarian como dependientes. Los sujetos cuyas puntuacio-
nes les sitian en el segundo y tercer cuartiles son considerados no decanta-
dos claramente ni por la dependencia ni por la independencida de campo.
Mientras que los situados en el ultimo cuartil seran los que hayan obtenido
la puntuacién mas alta (dejando tras de si el 75% de los sujetos). Estos por
lo tanto seran considerados como independientes de campo.

La distribucién utilizada por Witkin para la poblacién citada es la si-
guiente:

Cuartiles Hombres Mujeres

1 0-9 0-8
2 10-12 9-11
3 13-156 12-14
4 16-18 15-18

Pero tal distribucién no esta baremada para la poblacién que utilizamos
en nuestra investigacion, es decir, adolescentes de ambos sexos, de doce y
trece anos, estudiantes de 6.°y 7.°de E. G. B., pertenecientes a zona urbana
y de clase social media-baja.

) Por lo tanto, tenemos que establecer una distribucién especifica para
nuestra poblacién.

El primer paso es, contrastar la normalidad de las distribuciones. Para

ello, aplicamos el test de D'Agostino (Zar, 1974) con los siguientes resulta-
dos:

Muestra de varones

Tamano de muestra: 301 sujetos.
Estadistico de D’Agostino: 0,2874.
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Consultada en la tabla de valores criticos del test de D' Agostino, paran
= 300 los margenes de significacién al 0,05 son 0,2781 — 0,2848. Por lo tanto
esta primera distribucién no es normal.

Muestra de Hembras

Tamano de muestra: 174 sujetos.
Estadistico de D'Agostino: 0,2830.

Consultados de nuevo en la tabla los valores critico de dicho test, los
margenes de significacion al 0,05 son:

Paran=160  0,2763-0,2855
Paran = 180 0,2767 - 0,2854

Por lo tanto para un n = 170 los margenes quedan establecidos asi:
0,2765 — 0,2854, al estar nuestro estadistico dentro de este margen pode-
mos afirmar la normalidad de esta segunda distribucién. A partir de ella ob-
tenemos las distintas columnas segun el procedimiento expuesto por Mag-
nusson (1977):

Po f cf, cf, P

0 2 2 1 0,005
1 5 7 4,5 0,025
2 11 18 12,5 0,071
3 5 22 25,6 0,146
4 16 19 41 0,235
5 18 67 58 0,333
6 17 84 75,5 0,433
7 15 99 91,56 0,525
8 12 111 105 0,603
9 18 129 120 0,689
10 8 137 133 0,764
11 10 147 142 0,816
12 7 154 150,56 0,864
13 4 158 156 0,896
14 9 167 162,5 0,933
15 2 169 168 0,965
16 3 172 170,56 0,979
17 2 174 173 0,994
18 0 174 174 1,000

Donde la columna “PO" muestra los puntajes originales; “f" las fre-
cuencias en cada puntaje; “cf,” las frecuencias acumuladas; “cf,” la trans-
formacién de las frecuencias en frecuencias acumuladas hasta las medias
de cada intervalo. La columna “p” presenta la transformacién de los valores
de las frecuencias “cf,” en proporciones.

Segun esto podemos establecer los siguientes intervalos:

0- 4 0,5%- 23,5%
5- 7 23,5% - 52,5%
8- 9 52,5% - 76,4%

10-18 76.4% - 100%
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En ella, las alumnas cuyos resultados estan entre 0 — 4 en la puntua-
cion obtenida en el test de Witkin, y que suponen el 23,5% de la muestra, se-
ran consideradas dependientes de campo. Y el intervalo 10 —18 recoge el
porcentaje de alumnas (100 — 76,4 = 23,6 %) que acurmulan el mayor indice
de respuestas en el test, por lo que seran consideradas independientes de

campo.

Para la muestra de varones al haberse comprobado la no normalidad de
su distribucidn, se penso por sus caracteristicas que podria encuadrarse en
una distribucion de Poisson. Para comprobarlo aplicamos el test de CHI-

CUADRADO, obteniendo la siguiente tabla.

0 0,0000000

0 0,0000000

0 0,0000000

0 0,0000000
44 2,9505085E-02
22 3,8085338E-02
12 6,3391209E-02
26 9,0438522E-02
20 0,1128979
19 0,1252754
13 0,1251089
15 0,1135843
21 9,4527751E-02
24 7,2617024E-02
18 5,1800370E-02
25 3,4487687E-02
42 3,4171779E-02

0 0,0000000

0 0,0000000
MEDIA =
VALORCHI-2 =
GRADOSDE LIBERTAD =

TABLA TEST CHI-CUADRADO

0,0000000
0,0000000
0,0000000
0,0000000
8,881031
11,46369
19,08075
27,22199
33,98227
37,70790
35,65779
34,18886
28,45285
21,85773
15,69191
10,38079
10,28571
0,0000000
0,0000000

9,9867
314,0983

Para 11 grados de libertad el valor de significaciéon es de 19,68, por lo tanto
en nuestro caso no se trata de una distribucion Poisson. En consecuencia,
para la obtencién de los intervalos a partir de la deistribucién de frec uencias

aplicamos el siguiente procedimiento:

Distribucion de frecuencias

DOJOAR WSO

3
5
7
16
13
22
12
26
20

15
31
44
66

104
124
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9 19 143

10 13 156
11 15 171
12 21 192
13 24 216
14 18 234
15 25 259
16 19 278
17 12 290
18 11 301

Del numero total de frecuencias, 301, obtenemos la proporciéndel 25%;
la cifra obtenida es 75,25. Acudiendo a la distribucidon observamos que esa
frecuencia se encuentra entre los valores 5y 6. Por una simple regla de tres
vemos que los sujetos cuyas puntuaciones se encuentran en elintervalc 0 —
5 suponen el 21,92%. Y para elintervalo 0—6 el 25,91%. Por lo tanto este ul-
timo intervalo es el que con mas aproximacién recoge el primer cuartil de la
distribucién.

Segun este procedimiento las correspondencias obtenidas en la distri-
bucion de la muestra de varones han sido:

0- 6 2591%
7-10 51,82%
11-14 77,74%
15-18 100,00% (22,26 %)

En conclusion, consideramos como varones dependientes de campo a
aquellos cuyas puntuaciones estén entre 0 y 6, e independientes los situa-
dos entre el intervalo 15— 18.

Una vez corregidos los protocolos (475) los alumnos catalogados como
dependientes o independientes de campo han sido 207 aunque definitiva-
mente el numero manejado es de 205. De ellos 103 son independientes de
campo y 102 dependientes de campo. La distribucion en cuanto al sexo su-
pone 123 chicos y 82 chicas.

APLICACION DEL TEST DE CATTELL

Dentro de esta fase de obtencion de datos descriptivos de la muestra,
también aplicamos una prueba de inteligencia general: el test de factor g de
Cattell, escala 2, en su forma A (5). Se trataba de contrastar, para nuestra po-
blacion, los datos relativos a la correlacion entre las puntuaciones del G. E.
F.T.ylas obtenidas para un test de factor “g". En cualquier caso, debe que-
dar claro que estos datos no han sido utilizados ni integrados en el disefio de
nuestra investigacién. Por lotanto se trata de un planteamiento paralelo con
un interés complementario.

(8) Cattel, R. B. y Cattell, A. K. (1977): “Test de Factor “g", Escalas 2y 3". Pu-
blicaciones de Psicologia Aplicada. Técnicas Especialistas Asociados, S. A. (TEA).
Madrid.
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Los datos obtenidos aplicando el programa BMDP8D del ordenador “DI-
GITAL” VAX 11-780 en el Centro de Calculo de la Universidad de Sevilla, se
resumen en los siguientes cuadros:

TESTDE CATTELL N =165
' Puntuacion directa (media) ... 28,151
Puntuacién standar (DS) ....... 4,973
VarlanZa ...ocoveeenerneeneianeiaeeinenins 24,739
Puntuacion C.I. (media) ......... 103,848
Desviacién standar (DS) ........ 13,137
VarlanZa .oooooevvvneiineieneeieaennen 172,604
REST DE WITKIN (GEFT) N =205
Puntuacién directa (media) ... 9,014
Desviacidn standar (DS) ........ 5,918
Varianza .....occoceeeeeireineiniannnes 35,024

El indice de correlacién entre estas dos medidas se establecid unica-
mente a partir de los sujetos identificados como dependientes e indepen-
dientes de campo, no con toda la muestra (consultar las pp. correspondien-
tes de este trabajo). .

Los indices de correlacién obtenidos han sido:

CATTELL C.L
WITKIN (GEFT) 0,5849 0,5616

N =165

Correlaciones significativas al nivel de 0,01).

En una investigacion paralela, la profesora Maria Pilar Colas (1985) atr-
lizando una muestra distinta, aunque extraida de la misma poblacién que
nosotros, obtuvo un coeficiente de correlacién entre las mismas pruebas —
Cattell (factor “g" y GEFT)—, pero utilizando la muestra completa, es decir
tanto los sujetos calificados como dependientes o independientes como los
que no. El indice de correlacién obienido fue de 0,4415 (N = 386). Significati-
vo al nivel de 0,01.

Todos estos datos indican una correlacién significativa que parece te-
ner su fundamento en el hecho de que ambos test —de lapiz y papel—, estan
configurados como pruebas basicemente identificables dentro del factor es-
pacial. Anastasi (1977) cuando describe el test de Cattell que hemos utiliza-
do explica que:

Se requieren instrucciones verbales bastante
extensas, pero el autor afirma que aunque se
den éstas en una lengua distinta o mimicamen-
te, ello no afectard ala dificultad de test. (p. 254).

En definitiva, tras los datos obtenidos por nosctros podemnos afirmar
que para la poblacién estudiada hemos encontrado una correlaciéon signifi-
cativa entre una media de inteligencia general, obtenida mediante un test
de “ejecucidn sin lenguaje” vy las puntuaciones del G. E. F. T. que establece
la dependencia o independencia de campo de los sujetos. ’
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Capitulo 5.






Resultados de la
investigacion experimental

La elaboraciéon estadistica de los resultados de esta investigacion se ha
llevado a cabo bajo el asesoramiento del Departamento de Estadistica e In-
vestigacion Operativa de la Facultad de Matematicas de la Universidad de
Sevilla y con la cobertura técnica del Centro de Calculo de la misma. Es de
rigor agradecer aqui la fundamental ayuda del Dr. Joaquin Muhoz en la
orientacion estadistica, y del Dr. José Luis Pino en las tareas de programa-
cién. El ordenador utilizado ha sido un VAX 11-780 de la marca DIGITAL,
ylos programas estadisticos en su mayor parte pertenecen al paquete
BMDP (“Biomedical Computer Programs”) en sus versiones de los anos
1979 v 1981. :

La obtencién de los datos objeto de aplicacién estadistica se realizd a
partir de los ya descritos instrumentos de evaluacidn, una vez que los alum-
nos visionaron el film correspondiente en cada caso.

En cuanto a la prueba cerrada los resultados de la misma fueron con-
trastados mediante un ‘anéalisis de covarianza’', incluyendo medidas repeti-
das, a través del programa BMDP2V *. Dicha prueba consta de tres medicio-
nes, como va se ha descrito, en la que habiéndose controlado los contenidos
se neutralizé la posible influencia de la realizacion del pretest sobre el pos-
test, v de éste sobre el restest elaborando tres pruebas objetivas por tema,
formalmente diferenciadas. Esto nos llevo a la necesidad de un programa
que transformara las puntuaciones a una sola escala, programa elaborado
por el Dr. José Luis Pino.

Una vez efectuada la transformacion, las puntuaciones resultantes se
reflejan en el siguiente cuadro apareciendo los valores maximos antes y des-
pués de la transformacion.

Aplicando el programa BMDP7D las puntuaciones obtenidas por los su-
jetos en el pretest, postest y retest de la prueba cerrada son “descritas” de

la siguiente manera:

(* )‘ Dicho programa acepta expresamente tanto para el ANOVA como ANCO-
VA celdas con distintc n.
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Tema el acuario”*|. ANTES TRANSF. DESPUES TRANSF.

) Pret. ' Post. Ret. Pret. Post.  Ret.
Punt. Max. 15 15 19 12 15 15
Tema
ANTES TRANSF. DESPUES TRANSF.

Educacion vial

Pret. Post. Ret. Pret. Post. Ret.
Punt. Max. 5 9 9 12 15 15

Aplicacion del Analisis de Covarianza a la Prueba Cerrada

El pretest, el postest y elretest descritos, dieron lugar a tres distribucio-
nes de datos — X (10), x(11) y xX(12) en los listados—. Para a partir de ellos
contrastar las hipdtesis a través del analisis de covarianza, en primer lugar
se precisoé la comprobacion de las condiciones paramétricas de las distribu-
ciones.

1. Normalidad.

Esta primera condicién se contrasté mediante el test de D'Agostino
(Zar, 1974) con los siguientes resultados:

PRETEST Tamano de la muestra: 206
Estadistico de D'Agostino: 0,2712

POSTESTS Tamno de la muestra: 206
" Estadistico de D'Agostino: 0,2792

RETEST Tamarfio .de la Muestra: 152 B
Estadistico de D'Agostino: 0,2831

Para los tamafios de muestra utilizados (en tabla n = 200), los margenes
inferior y superior de normalidad paraun indice de significacién de 0,05 del
estadistico son: 0,2770- 0,2853.

En consecuencia, tanto la distribucion del postest como la delretest ad-
miten la hipétesis de normalidad, si bien no ocurre lo mismo con la del pre-
test.

2. Homocedasticidad

Laigualdad de varianzas supone la segunda condicién paramétrica que
exige el analisis de covarianza. Teniendo en cuenta que una de las tres dis-
tribuciones no asumia la normalidad, se trataba de utilizar una prueba no
sensible a la no normalidad. Este es el caso del test de Levene (Sachs, 1978)
(1). Se tratade un test de F, por lo tanto basado en la técnica del andlisis sim-

(*) Consultar el listado 4.

(1) Cfr. Sachs, L.: “Estadistica aplicada”. Labor, Barcelona, 1978, pp. 225 a
227. También, Glass, G.y Staney, J. “Métodos estadisticos aplicados a las ciencias
- sociales”. Prentice-Hall-Internacional, Madrid, 1974, p. 374.
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ple de la varianza, a través del cual para poder rechazar la hipdtesis de ho-
mogeneidad de varias varianzas (k), bastara que para las desviaciones abso-
lutas del total de n observaciones respecto de sus k medias obtengamos

FrFy nxia
Aplicamos el programa BMDP7D obteniendo los guarismos siguientes:
Estadisticode F Cola de Probabilidad
Pretest 0,54 0,4618
Postest 2,83 0,0943
Retest 0,73 ' 0,3939

Al no ser significativa ninguna dg las F, tanto aun nivel de 0,01 comode
0,05 podemos rechazar la hipétesis nula, y en consecuencia aceptar la igual-
dad de varianzas. Ademads, como anteriormente hemos apuntado, para el
caso del pretest, la prueba de Levene asume la no normalidad de esa distri-
bucién.

3. Independencia

La violacién de la independencia de las muestras posiblemente de lugar
a los efectos més graves, pero como afirma Tejedor (1979, p. 104) “es la con-
dicién mas facil de conseguir con un proceso adecuado de aleatorizacidn”.
En nuestra investigacidn el proceso de control de la muestra creemos que se
ha realizado con las suficientes garantias de fiabilidad. (En este sentido se
puede volver a consultar el apartado “La muestra”).

Para la aplicacion de un analisis de covarianza se precisan ademads de
las conclusiones exigidas por el ANOVA algunas otras, la mas importante
de las cuales, como ya hemos comentado, es la de que la covariante no sea
afectada por el tratamiento. Este requisito ha quedado recogido en nuestro
disefio por cuanto el pretest —covariante— fue cumplimentado con anterio-
ridad a la aplicacién del tratamiento.

En consecuencia una vez satisfechas estas condiciones aplicamos el
analisis de covarianza'a los resultados del tratamiento (postest) utilizando
como variable de control o covariante los resultados del pretest. Conello tra-
tamos de rechazar las siguientes hipdétesis nulas, referidas todas ellas al
rendimiento obtenido en la prueba objetiva:

H,, : Elefecto del estilo cognitivo de los alumnos en el rendimiento de éstos
como consecuencia de la influencia de un film monoconceptual, no
debe ser significativo.

H,, : Lainfluencia del tema transmitido por una pelicula no debe ser signi-
ficativo para el rendimiento de los alumnos de la muestra.

H,, : Lainfluencia de la estructura (alta o baja) de un film no debe ser signi-
ficativa cara al rendimiento de los alumnos.

Hy, : Lainfluencia de la interaccién de los factores estilo cognitivo y tema
del film no debe influir en el rendimiento de los alumnos.

Hgys : Lainfluencia delainteraccion de los factores estilo cognitivo del alum-
no y la estructura (alta o baja) de la pelicula debe ser nula cara al ren-
dimiento de los alumnos.
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Hys : Lainfluencia de la interaccion resultante de los factores del Tema del
film y la estructuracién (alta o baja) del mismo, debe ser nula respecto
al rendimiento de los alumnos.

Hy, : La triple interaccion entre los factores estilo cognitivo del alumno,
tema del film y estructuracién cinematografica debe ejercer una in-
fluencia nula en el rendimiento de los alumnos.

Para contrastar este primer bloque de hipétesis aplicamos un andlisis
de covarianza (ANCOVA) a la distribucion de resultados obtenida en el pos-
test (prueba cerrada) utilizando como covariante la distribucion de resulta-
dos del pretest. Utilizando el programa BMDP2V obtuvimos el siguiente
cuadro:

oy .

T I C:inpeEc QOF MEAN F CrRIL T T T T REGRESSION
- —${UarEsFREHD0A SOUARE PROST COEFFIEIENTS
CSTILS 11T tdedy 2 11T 42l 22438 ——0.0000 oo
L L L1

—£5 cr (r:.,uuuu 2 :L & : 14 : 23t

{sr A{an_ 3 ed 3 8IS 8 9 Q 938 —_—
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ERADARL. 1035 5537 135 5.23515 PR

Como consecuencia de estos datos el valor F obtenido por los distintos
factores nos permite rechazar las hipétesis nulas Hy, (0,000); H,, (0,000); H
04 (0,023); lo que supone la existencia de una influencia significativa del es-
tilo cognitivo dependencia-independencia de campo y el tema del filom a un
nivel de confianza de 0,01, y de la interaccion estilo cognitivo-tema en el ren-
dimiento del postest de la pirueba cerrada, al nivel de 0,05. Por el contrario
el andlisis de covarianza no encuentra significativa la influencia en el pos-
test de la estructura del film (Hg;) y de las interacciones estilo cognitivo-es-
tructuracién del film (Hg); tema-estructuracion del film (Hyg) v de la triple in-
teraccion estilo cognitivo-tema-estructuracién cinematografica (Hg,).

El control de la covariante utilizada (pretest) da como resultados una in-
fluencia significativa de la misma, que en cuenta al valor obtenido en térmi-
nos de coeficiente de regresién (0,1935) podemos matizar la referencia a di-
cha influencia, valorandola como positiva y de muy poco peso con relacién a
los factores contrastados. Garrett (1976, p. 204) afirma que un coeficiente de
regresion entre 0,00y * 0,20 “denota relacién indiferente y despreciable”.

Tanto el factor G (dependencia-independencia de campo) conuna F =
22,38 como el factor H (tema del film) con una F = 27,11 son significativos a
todos los mveles (G,000). Sin embargo el tercer factor I (estructura altaobaja
del film), con un valor F = 0,09, no es signiticativo a corto plazo, a ningun ni-
vel (0,758). Asimismo, la tinica interaccién detectada como significativa ha sido
formada por los dos factores citados como influyentes por separado (0,023).

Para la identificacion en el factor dependencia-independencia de cam-
po del estilo preponderante aplicamos la prueba T de Student parcialmente
modificada para una comparacion multiple (Miller, 1966) segun la férmula:
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T= — X7V
S 1/ni+ 1/nj
siendoS = vMSE

Para el primer factor de las hipdtesis a manejar son:

Ho = PDZ}JI
Hy =pp<=py
T = -5,56330328

R, T<-t,,,197
—t < 1,653

En consecuencia se rechaza H,, y estamos en condiciones de confirmar
la mayor influencia de la independencia de campo en los resultaos del pos-
test en cuanto al factor estilo cognitivo, que la dependencia de campo.

En cuanto al segundo factor las hipotesis son:

TEMA H, = pa =Pay
H, = }1A<P1~:v
T = —-7,06006884
T< -1,653

Por lo tanto se rechaza H, y en consecuencia cabe identificar mas peso
al tema “Educacidn vial” que al tema “Acuario” en la influencia global de
este factor en los resultados del postest.

Conclusiones

De los tres factores identificados como basicos en nuestro disefio expe-
rimental, dos han confirmado su clara influencia: el estilo cognitivo depen-
dencia-independencia de campo del sujeto, y las caracteristicas del tema.
En cambio el tercero: la estructuracién cinematografica, alta o baja, no ha
sido confirmado.

La influencia de la dependencia-independencia de campo contrastada
por nosotros no hace sino confirmar los planteamientos expuestas en el ca-
pitulo 3, abundando en la evidencia de las caracteristicas del constructo de-
sarrollado por Witkin. La influencia del segundo factor, caracteristicas te-
maticas, clarifica la importancia que numerosos autores han sefalado, so-
bre la idoneidad de determinados medios de instruccién para determinados
contenidos. Es decir existen temas mas adecuados que otros para ser trans-
mitidos mediante el cine.

Respecto al tercer factor, estructura cinematografica, que no ha dado
una influencia significativa en este primer analisis de covarianza, seguimos
pensando en suimportancia. La causa que posiblemente no ha permitido su
contrastacién positiva ha sido para nosotros el haber utilizado films mono-
conceptuales, es decir, peliculas cuya corta duracién no permiten, al pare-
cer, apreciar las diferencias de estructura cinematografica alta o baja, tal
como las hemos propuesto. En consecuencia sugerimos utilizar films de ma-
yor duracién que los utilizados por nosotros para contrastar este factor.
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En cuanto a las interacciones, hay que rechazar como no influyentes to-
das aquellas en las que interviene el factor estructuracién del film, como
consecuencia de esto, sdélo la interaccién estilo cognitivo-tema resulta tener
una influencia sianificativa

Por 1iltimo cabe hacer mencidon que la diferencia entre las medias de los
ochos grupos obtenidas con la influencia del pretest y las medias ajustadas,
es decir, ya sin esa influencia, son positivas en algunos casos a favor de las ’
segundas (Cfr. Listado 7). Es decir, que el pretest ha ejercido una influencia
negativa, rebajando con su influencia la media de los grupos que han visto
las dos versiones del film: ‘El Acuario’, lo que debe ser achacado a las carac-
teristicas de la prueba cerrada: EL ACUARIO ‘PRETEST' (consultar el punto
Prueba Cerrada del capitulo anterior).

A continuacién se llevé a cabo un segundo analisis de covarianza (AN-
COVA) aplicandolo a los resultados del retest, manteniendo como covarian-
te la distribucion del pretest. Con este analisis tratamos de medir, en princi-
pio, la influencia del factor tiempo, por cuanto que el retest fue contestado
por los distintos grupos de alumnos exactamente veinte dias después de la
visiéon de un film v de responder al postest. En definitiva, tratamos de con-
trastar la eficacia de los films monoconceptuales utilizados,a medio plazo.
Las hipdtesis nulas a rechazar, referidas todas ellas al rendimiento en la
prueba objetiva del retest son:

Hyg : La influencia del estilo cognitivo de los alumnos en su rendimiento a
medio plazo, por la influencia de un film monoconceptual, no debe ser
significativa.

Hy, : La influencia del tema transmitido en un film monoconceptual no
debe ser significativo, a medio plazo, cara al rendimiento de los alum-
nos. '

Hyo Lainfluencia de la estructura (alta o baja) de un film monoconceptual
no debe ser significativa a medio plazo para el rendimiento de los
alumnos.

H,,;,: La influencia de la interaccion de los factores estilo cognitivo y tema
del film monoconceptual no debe influir en el rendimiento a medio pla-
z0 de los alumnos.

H,,: Elefecto de lainteraccion conjunta del estilo cognitivo del alumno y la
estructura (alta o baja) de la pelicula monoconceptual, no debe sersig-
nificativo en relacién al rendimiento a medio plazo de los alumnos.

H,3: La influencia de la interaccion resultante de las variables tema vy es-
tructura (alta o baja) de la pelicula monoconceptual debe ser no signi-
ficativa en cuanto al rendimiento a medio plazo de los alumnos.

Hyq4: Lainteraccion triple entre los factores estilo cognitivo, tema y estruc-
tura del film monoconceptual no debe ser significativa para el rendi-
miento de los alumnos a medio plazo.

Los resultados una.vez aplicado el programa BMDP2V del ordenador
quedan reflejados en el siguiente cuadro:

A partir de estos datos el valor F hallado para contrastar las siete hipo-
tesis precedentes aporta la evidencia del rechazo de las hipotesis nulas Hgg
(0,0000); Hy, (0,0001); H,,, (0,0304) v Hy,, (0,0414).
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Lo que supone establecer la influencia significativa de los tres factores.
El estilo cognitivo del a'umno y el tema de la pelicula monoconceptual a un
nivel de confianza por encima de 0,01. La estructura del film influye signifi-
cativamente a un nivel de confianza de 0,05. En cuanto a las interacciones
medidas solo el efecto conjunto de la dependencia o independencia del
alumno vy la estructura alta o baja de la pelicula monoconceptual visionada
resulta significativo a un nivel de confianzas de 0,05. El resto de interaccio-
nes identificadas en las hipdtesis nulas Hy,,, Hy,; v Hgy, no parecen influir
significativamente en la muestra estudiada.

En cuanto al control de la influencia de la covariable (pretest), el valor F
obtenido indica que influye y el valor del coeficiente de regresién obtenido
(0,19312), de forma semejante a lo que ocurriera en el primer ANCOVA apli-
cado por nosotros, permite afirmar que dicha influencia es positiva y despre-
ciable.

Por ultimo, para identificar qué elemento de cada factor resulta con ma-
yor peso en la influencia, de nuevo aplicamos la prueba T estableciendo l‘as
siguientes hipotesis:

Estilo cognitivo

Hy = pp > 1,

Hy =pp=pmy

T = -5,309860

Re: T —1,653
En consecuencia se rechaza H, y por lo tanto la independencia de cam-

po queda conntrastado como mas influyente que la dependencia en la prue-
ba del retest.
Tema Ho = s = Pev
Hy =P = Py
T =-5,796978

Podemos rechazar la hipétesis nula (H,) quedando identificado el tema
de Educacién vial como mas influyente que El Acuario.

Estructura del film
Hy = pa=> Mg
Hy=pp= pp
T = -3,664662
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Al rechazarse la hipdtesis nula queda identificada como mas influyente
la baja estructuracion del film, respecto a la alta.

Conclusiones

Estableciendo una comparacion respecto al primer ANCOVA analiza-
do, destaca que de los tres factores estudiados, dos influyen significativa-
mente, con un gran nivel de confianza superior al 0,001, en el rendimiento de
los alumno,s tanto inmediato (postest) como a medio plazo (retest). Sin em-
bargo en cuanto a la estructura del film, mientras que su efecto no resulta
significativo cara al rendimiento del alumno inmediatamente después de
ver el film (postest), silo es veinte dias después del pase del mismo (retest).

Siempre en funcion de los resultados del segundo ANCOVA, parece ser
que las interacciones de los factores no influyen a medio plazo, no siendo’
significativa la inbteraccidn estilo cognitivo-tema del film, que silo era en el
analisis del postest. Excepcion hecha de la interacciodn estilo cognitivo-es-
tructura delfilm, confirmando la influencia de la estructuracion filmica a me-
dio plazo, lo que no sucede a corto plazo.

Aligual que ocurrio con el primer ANCOVA, la diferencia entre la media
directa de los ocho grupos delretest y la media ajustada de los mismos vuel-
ve a ser positiva, excepto en los dos grupos que vieron el film “EDUCACION
VIAL"” ALTA ESTRUCTURACI:N. Delo que se deduce de nuevo la influencia
del pretest en este caso sobre el retest (Cfr. Listado 8).

Contrastes de la Actitud

Como ya hemos sefialado respecto a las distintas pruebas objetivas ela-
boradas, distintos items han sido planteados con la finalidad de contrastar
la actitud de los sujetos (positiva o negativa) hacia los contenidos maneja-
dos en nuestra investigacién. Asi, respecto al tema El Acuaric, tanto en el
pretest (item 9) como en el postest (items 8 y 10) se interrogaba en torno a
una valoracion de los sujetos desde un punto de vista implicativo. Asimis-
mo, por lo que se refiere al tema Educacion vial: la bicicleta, las correspon-
dientes pruebas de pretest (items 7, 9, 10, 11), postest (items, 1, 9, 10) y re-
test (items, 11, 12), planteaban al alumno preguntas cara a identificar su ac-
titud personal hacia el tema tratado. Logicamente, tanto las caracteristicas
como el numero de preguntas planteadas respecto a esta dimensién deter-
minaron los test estadisticos aplicados.

Bajo la orientacién del profesor D. Joaquin Mufioz se ha realizado, en
este caso sin la intervencién del ordenador, la aplicacién de varias pruebas
no parameétricas que a continuacién pasamos a explicar.

La primera decision a tomar viene dada por el diferente numero de
items a utilizar para un contenido y otro. En el caso del acuario en realidad
se trataba de establecer la significacion de los posibles caminos en una do-
ble situacion "“antes (pretest)-después (postest)”. Por ello se decidi6 la utili-
zacion del test de Mc Nemar (Siegel, 1978, pp. 8691). Las tablas de cuatro en-
tradas para probar la significacién de los cambios en los cuatro grupos del
tema acuario son las siguientes:
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Grupo Acuario-Baja estruct.— Dependientes (ABD):

PRE

Grupo Acuario-Baja estruct.— Independientes (ABI):

PRE

Grupo Acuario-Alta estruct.— Independientes (AA1):

PRE

POST
0 1
e
o | oy 1/>
1 6 //14
N
POST
0 1/>
0 0 /1/
1 6 //22
POST
)
o | o
1 6 /30

\Vd

Grupo Acuario-Alta estruct.— Dependientes (AAD):

PRE

Sin necesidad de aplicar contrastacion estadistica alguna, las graficas
nos muestran con total claridad que casitodos los sujetos tenian una actitud
positiva (1) al cumplimentar el pretest, por lo tanto antes de ser sometidos
alainfluencia del tratamiento. En consecuencia, no da lugar a establecer re-
lacién causa-efecto alguna entre la actitud de los sujetos y la visién de los

dos films sobre El acuario.

En el caso de los cuatro grupos experimentales que vieron alguno de los
dos films sobre Educacién Vial, se trataba de contrastar la influencia de los
mismos en la actitud de los sujetos respecto a los contenidos mostrados.

Previamente a la aplicaciéon de este test, los valores maximos en las tres

pruebas:
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PRETEST POSTEST RETEST .
4 3 2

fueron transformados todos ellos a un \inico valor minimo de 3.

Después, y en funcién de los items utilizados en este caso, aplicamos la
prueba)(? para dos muestras (Siegel, 1978, pp. 130-137).

Las frecuencias obtenidas se presentan en el cuadro siguiente:

Pretest—Postest

M NM I

BAD 13 6 8 27

BAI - 5 12 0 17

BBD 13 3 10 26

BBI 19 8 5 32
50 29 23 102

Donde BAD, BAI, BBD y BBI son los cuatro grupos utilizados.

M Significa ‘mejora’ (de pretest a postest)
NM Significa ‘no mejora’ (de pretest a postest)
I Significa ‘iguales’

x% = 23,81

consultando las tablas de significacion

x?=6,0,06= 12,59

Postest-Retest
M NM I
BAD 5 17 4 © 26
BAI 1 4 2 17
BBD 5 5 10 20
BBI - . 6 13 11 30
27 39" 27 ‘93
x? = 22,598

consultando las tablas de significacién

%% =6,0,05= 12,59
En consecuencia, en ninguno de los dos casos estudiados los resultados

nos permiten rechazar la hipdtesis nula. En otros términos, la actitud se .
mantiene. :
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A continuacion se llevd a cabo una contrastacion aplicando el test de
Haberman (Everitt, 1977, pp. 46-48). Se trata de una prueba para el andlisis
de los residuos, cuya formula es la siguiente:

E,
4y = —t
v v,
(£, —ey)
E, = 0
e,
n n;
v,=(1-, —/— )1- —)
N N

 f,;: freecuencia observada.
ey frecuencia esperada
n;: total marginal de la fila i-ésima
n;: total marginal de la columna j-esima
N: Numero total de observaciones

En el caso de la constrastacion Pretest-Postest, el test de Haberman
arroja los siguientes resultados: ’

BAD 0,72043
BAI 0,18279
BBD 0,21505
BEBI 0,32258

Grupo Consecuencia

BAD La actitud tiende a una distribucién aleatoria entre M, NM, L.
BAI La actitud tiende a no mejorar (MN)

BBD Laactitud tiende a quedarse estable (I)

BBI La actitud tiende a una distribucion aleatoria entre M, NM, L.

En el caso de la contrastaciéon Postest—Retest

BAD 0,7360
BAI 0,8341
BBD 0,7451
BEBI 0,6863

Grupo Consecuencia

BAD La actitud tiende a no mejorar (NM)

BAI - La actitud tiende a mejorar (M)
BBD La actitud tiende a mantenerse estable (I)

BBI La actitud tiende a una distribucion aleatoria entre N, NM, I.

En consecuencia, si bien con la aplicacion de la prueba )(? comprobamos
que no podiamos achacar a la influencia de los factores de nuestro disefio
ningun cambio de la actitud de los sujetos, la prueba de Haberman parece
indicarnos que la combinacién BBD (baja estructuracion del film, sujetos de-
perrdientes, con el tema de educacion vial, la bicicleta) tiende a mantener la
actitud de los sujetos tanto en la secuencia actitud antes del tratamiento
(pretest) —actitud después del tratamiento (postest) como en la secuencia
que contempla la simension temporal (postest-retest).
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La combinacion BAI (alta estructuracion cinematografica y sujetos in-
dependientes, siempre en el tema de educacién vial); si bien en la secuencia
(pretest - postest) tiende a ng mejorar; en la secuencia (postest - retest) tien-
de a mejorar, lo que implica una recuperacion a medio plazo que no recogen
las restantes interacciones factoriales. Asimismo, la altas estructuracion ci-
nematografica, pero con sujetos dependientes, a medio plazo tiende a no
mejorar (secuencia postest - retest en el BAD). En el resto de las combinacio-
nes factoriales no se aprecian consecuencias significativas.

Aplicacion del Analisis de Varianza a la Prueba Abierta

Manteniendo, légicamente, el disefio experimental a partir del cual se
analizd la prueba cerrada, la contrastacion de las distintas hipdtesis sobre la
prueba abierta ya presentada anteriormente, se ha llevado a cabo utilizando
la técnica del andlisis de varianza, pues en esta ocasion no se ha medido co-
variante alguna.

Las distintas condiciones paramétricas que deben cumplirlas muestras
incluidas en el ANOVA: normalidad, varianzas homogéneas e independen-
cia de las mismas, han sido controladas por nosotros en los siguientes térmi-
nos. Al tratarse de puntuaciones discretas el control de la normalidad resul-
ta problematico. En cualquier caso la representacion grafica de las distribu-
ciones analizadas aporta una idea aproximativa del grado de normalidad.

Estadisticamente hemos utilizado el test de Levene para controlar la
igualdad de varianzas, siendo un contraste, como ya es sabido, no sensible
a la ausencia de normalidad. A continuacién exponemos tanto las represen-
taciones graficas de las distribuciones como los resultados del test de Leve-
ne obtenidas respectivamente para: nimero de preguntas (NP); preguntas
semanticas (PSE); preguntas sintacticas (PSI); preguntas semanticas tipo A
(PA); preguntas semanticas tipo B (PB) y preguntas semadnticas tipo C (PC).

En cuanto ala independencia de las muestras, la justificaciéon empleada
_en el caso de la prueba cerrada es la misma respecto a la prueba de la que
ahora tratamos.

El primer analisis de varianza realizado con los datos de la prueba abier-

ta se aplicd a la distribucién del numero de preguntas. Con él se trataba de

- ver en que medida aparecian variaciones respecto a la influencia de los fac-

tores estudiados por nosotros en la prueba cerrada. El numero de preguntas

-podtia marcar diferencias, en principio cuantitativas, imputables a las

caracteristicas diferenciales de los sujetos, las peliculas y/o los temas visio-

nados. Ahora, las hipdtesis nulas a rechazar, cuyo referente es el numero de
preguntas formuladas por cada alumno son:

Hy,5: El estilo cognitivo de los alumnos no influira significativamente en el
numero de preguntas formuladas por ellos referidas en cada caso a la
pelicula contemplada.

Hg6: Eltema de la pelicula visionada por los alumnos no influira significati-
vamente en el numero de preguntas formuladas por ellos.

H,,,: La influencia de la estructura cinematografica (alta o baja) del mono-

conceptual no debe ser significativa cara al nimero de preguntas
planteadas por los alumnos.
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H,,5: Lainteraccién estilo cognitivo/tema del film no debe influir significati-
vamente en el numero de preguntas propuestas por cada alumno.

Hye: Elefecto delainteraccion estilo cognitivo/estructura cinematografica
no sera significativo en cuanto al numero de preguntas presentadas
por los alumnos.

Hgy,o: Lainteraccion tema del film/estructura del film debe ser no significati-
va respecto al numero de preguntas formuladas por los alumnos.

Hg,,: La triple interaccion de los factores estilo cognitivo del alumno, y es-
tructura y tema de la pelicula, no tendrd una influencia significativa en
el numero de preguntas especificadas por cada grupo de alumnos.

Aplicado de nuevo el programa BMDP2V del ordenador “Digital” el cua-
dro del analisis de varianza resultante ha sido:

rr
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En funcion de estos resultados el valor F resultante permite rechazar las
hipdtesis nulas H,,, (0,0008); Hy,, (0,0014) y Hy,, (0,0000).

Estosresultados vuelven a evidenciar de nuevola clarainfluencia de los
factores: estilo cognitivo del alumno y tema del film; lo que corrobora los ha-
llazgos de la prueba del postest, incluso en cuanto al nivel de significacién
(por encima del indice 0,01). Sigue negdndose la influencia del tercer factor,
estructura del film monoconceptual a corto plazo. Las interacciones, asimis-
mo, también son rechazadas a excepcion de la accidn conjunta tema y es- .
tructura del film (H,,), influencia por otra parte.muy significativa (0,0000).
Lo que sugiere que los factores estrictamente cinematograficos identifica-
dos, conjuntamente influyen en los procesos interrogativos puestos en fun-
cionamiento a partir de la visién de las peliculas por nifios y nifas de 12y 13
anos. Pero si a esos ninos y nifas los discriminamos en funcién de su estilo
cognitivo —H,,,—, la influencia pierde significacién (0,090).

Tanto en el caso del estilo cognitivo como en el tema se precisa aplicar
una prueba estadistica para identificar en cada caso qué componente es
mas influyente. Al igual que ocurrid en los analisis de la prueba cerrada apli-
camos la prueba estadistica T (Miller, 1966).

Ho=pp=p

H) =pp< iy

T =-3,18513026
Re T=—t,,,200

Te-1,653

Estilo cognitivo
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En consecuencia se rechaza H, y por lo tanto queda identificado el esti-
lo independiente de campo como mas influyente que el dependiente.

Tema

H, = pa< Pav
H, = pa> Mgy
T = 3,32186243

Se rechaza H,, lo que implica identificar el tema El Acuario como mas in-
fluyente que el de Educacién vial.

Conclusiones

La primera idea a resaltar aqui es que las pruebas contestadas por los
alumnos, inmediatamente después de haber visto la pelicula correspon-
diente, es decir el postest yla prueba abierta (numero de preguntas plantea-
das) coinciden en resaltar, una vez aplicados los correspondientes tests
estadisticos, en corroborar la influencia de los factores estilo cognitivo y
tema, mientras que niegan una influencia significativa al factor estructura
alta o baja del film a corto plazo. En cambio este factor resulta influyente a
medio plazo tanto individualmente como en interaccién con el estilo cogniti-
vo (retest) y a corto plazo en interaccién con el tema, al requerir al alumno
para que “formule las preguntas de todo tipo sugeridas por la pelicula con-
templada”. Lo gque nos lleva a sugerir la idea de que en funcién de la activi-
dad cognitiva solicitada al alumno, éste tiene o no en cuenta, independien-
temente de que lo haga consciente o inconscientemente, la estructura del
film.

Un segundo bloque de hipdtesis a constatar dentro de la informacién apor-
tada por la prueba abierta, debia preguntarse acerca de la relacién entre
preguntas semanticas y preguntas sintdcticas propuestas por los alumnos
de la muestra. En funcién de la ausencia de ensefianzas sobre el lenguaje
icdnico, en el nivel educativo del que es representativa la muestra de la po-
blacién de 6.°y 7.° cursos de E. G. B., vendria formulada en estos términos:

Hy,,: La proporcion de preguntas semanticas es igual a la proporcion de
preguntas sintacticas planteadas por los alumnos,

La distribuciéon de ambos tipos de preguntas no podia aceptar las condi-
ciones paramétricas que exige el anélisis de varianza, tal como explicamos
a continuacion:

Hallando la proporcién (P) entre el nimero de preguntas semanticas y
elnumero de preguntas total efectuado por cada uno de los sujetos, compro-
bamos que en la medida que esa proporcion se acerque a 1, se identifican las
preguntas semanticas con el total de las que cada alumno ha hecho, dicho
con otras palabras el sujeto ha realizado muy pocas preguntas de tipo sin-
tactico.

Por lo tanto, la contrastacion de la hipotesis la llevamos a cabo mediante
un test no parameétrico: el “test de los signos” (Siegel, 1978).
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queda reflejada en el siguiente diagrama de barras:

0.1
0.2
0.3
0.4
0.5
0.6
0.7
0.8

0.9

La proporcion

PSN —
N°Preguntas

N°Semanticas

El procedimiento a seguir serd:

12, Suma del numero de sujetos que han obtenido una proporcién por enci-

ma de la establecida.
2% Suma de sujetos que no la alcanzan.

La tabla de distribucion binomial p (x > k) nos dara un valor en la inte-
raccién entre el numero de sujetos de cada grupo y el k que es el numero de
incrementos y la columna que senala la proporcién elegida, en general he-
mos dicho que el 50% . Este valor de la tabla deberd ser menor que 0.05 parta
considerar significativa y positiva la diferencia de los sujetos en las dos dis-

tribuciones.
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Tras la consulta de la distribucién de los datos de la muestra para los
dos tipos de preguntas —semanticas y sintacticas—, (ver listado n” del
apéndice).

Nosotros establecemos la hipdtesis de que la mediana (m) de la propolr-
cion (p’) es mayor que 0,90. -

Desarrollando el test tenemos:
m=> 0,90

X=160

N=207

B(207, V)

p(x >160) = p(z 27,85) =0
N(0, 1) a =0,05b

m=>0,90

Por lo tanto la mediana (m) en nuestra serie de puntajes entre 0 y 1 es
mayor que 0,90 con una significacién al nivel de 0,05. Esto nos permite re-
chazar la hipdtesis nula (H,,,) v afirmar que existen diferencias significati-
vas entre el numero de preguntas semanticas y el nimero de preguntas sin-
tacticas a favor de las primeras. (E1 76,81% de los sujetos sacan la proporcidn
1, es decir, que sélo hacen preguntas semanticas).

Como antes hemos enunciado, la categoria “estructura semantica”, al
ser la que mas informacion nos ha aportado, ha sido desglosada en tres sub-
categorias (CA, CB, y CC) que respectivamente pueden identificarse como
preguntas semanticas de tipo convergente, preguntas semanticas de tipo
divergente y preguntas semanticas no relacionadas. Para analizar los datos
en el primer caso, de nuevo aplicamos un analisis de varianza, tratando de
ver, para esta subcategoria (CA) cudl era la influencia de nuestros ya tradi-
cionales factores tanto aislados como en interaccién, sobre una modalidad
de preguntas que recogen aspectos y dimensiones directamente plantea-
dos en las peliculas. Para formular aquéllas el sujeto debe realizar unas ope-
raciones mentales que cinéndonos al modelo de Guilford, supondrian una
“produccion convergente”. Las hipdtesis nulas a rechazar en este caso han
sido:

H,,; Elestilocognitivoidentificado enlos alumnos no influird de una mane-
ra significativa en el nimero de preguntas semanticas-convergentes
formuladas.

H,,, Eltema dela pelicula notendra unainfluencia significada en el nume-
ro de preguntas semadanticas-convergentes realizadas por cada alum-
no.

Hg,s La estructura cinematografica (alta o baja) de la pelicula visionada no
debe ser significativa para el nimero de preguntas semanticas-con-
vergentes elaboradas por cada alumno.

H La interaccion estilo cognitivo/tema de la pelicula no influira significa-
026
tivamente en el numero de preguntas semanticas-convergentes pro-
puestas por cada alumno.
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Hy,, Lainteraccidn estilo cognitivo/ estructura cinematografica no incidira
significativamente en el nimero de preguntas semanticas-conver-
gentes formuladas por los alumnos.

Hy,s Elefecto de la interaccion tema de la pelicula/estructura del film debe
_ser no significativa en cuanto al numero de preguntas semanticas-
convergentes presentadas por cada alumno.

Hy,e La interaccion conjunta de los factores estilo cognitivo del alumno,
tema y estructura de la pelicula, no influird significativamente en el
numero de preguntas semanticas-convergentes presentado por la
muestra de alumnos.

El resumen de los resultados obtenidos viene reflejado en el siguiente
cuadro:

T Te M nF CIGREES OF T TTMEAN T TALL
m e e 3QUARLS T T ARZEOAM-— - - SQUARE =~ ~ - - — -~ —pROSK,
77V R Y NS Y I SR S {1 1T 238,99 0.000¢
—EAS NIty 1 3234280 — 23333329993
— FEAMA - —— 113023, - - —11.00630——- —$2.90— 0.0000
A R Y VY VS D S 3 11 1 ""—“g"}%“‘“ 8908}
— e 2224047 226067 257 __ 0,1

p3c51s 1 0:36538 S17777004812
— S A 1 T3S e e A - 1208308 - — 195000156
 LSEITEMLESIR.  Be o Bis— ) 094066 . Dobs - 0,.5098
__ERROR 431,00945 200 2.15835 . e

Segun esto, constatamos, la influencia significativa de la estructura ci-
nematografica, ya que rechazamos H,,(0,009), es decir con un indice de sig-
nificacion muy alto; también el factor tema sigue apareciendo como influ-
yente (Hy,,, 0,0000). En cambio por primera vez no resulta significativo el es-
tilo cognitivo del sujeto (Hy,;, 0,7212). En cuanto a las interacciones, sélo la
combinacion de factores cuya influencia es significativa por separado, inci-
de en los resultados en cuanto a las preguntas semantice-convergentes,
(Hy,g 0,0156).

Aplicando la prueba T a cada uno de los factores significativos segun el
analisis de varianza tenemos:

Tema
Ho = pAg uEV
H, = fA>nuEV
T = —1,49091066

Con este resultado rechazamos la hipdtesis nula con lo que queda cons-
tatado el mayor peso del tema. El Acuario como factor mas influyente, en
cuanto a preguntas convergentes, que el tema de Educacién vial.

Estructura Cinematografica

Hy, = uA=pB
H, =uA<g uB
T = -1,4909106
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Al ser el valor de referencia o superar — 1,653 tenemos que aceptar en
este caso la hipétesis nula. Es decir, la prueba T de Student no detecta dife-
rencias significativas. Pero en la medida en cue si lo ha hecho el anédlisis de
varianza, podemos afirmar una diferencia a favor de la baja estructuracion
(X,: 1,44247 y X;: 1,74736), aunque pequeiia, respecto a la alta estructura-
‘cién cinematografica. La prueba T precisa que las diferencias contrastadas
sean mayores que las que nos ocupan eh este caso para mostrarse sensible
a las mismas. .

Conclusiones

Respecto a este andlisis cabe destacar, sobre el resto, dos llamativos
hallazgos. Por un lado, al parecer, la formulacién de preguntas del tipo se-
mantico-convergentes a partir de la vision de un film monoconceptual, es in-
fluida por la alta o baja estructura cinematografica de éste; lo que nos lleva
a pensar en que hemos encontrado una operaciéon mental (produccion cons
vergente) que pudiera ser suplantada, al menos'parciajmente, por una de-
terminada estructura cinematografica.

Por otro lado y tal como hemos anunciado por primera vez en nuestro
trabajo, el factor dependencia o independencia de campo del alumno no pa-
rece tener influencia significativa lo que lleva a concluir, al menos en el con-
texto de este trabajo, que la produccién convergente de preguntas no sufre
variaciones en funcion del estilo cognitivo DIC.

El mantenimiento del factor tema, una vez mds como influyente, conso-
lida su peso como elemento determinante en la eficacia del medio cinemato-
grafico enla instruccién. la combinacion de factores "estrictamente cinema-
tograficos” tema/estructura, refuerza su importancia en la dimensién estu-
diada lo que es una util conclusion a efectos de la produccién de material de
paso cinematografico monoconceptual que persiga conseguir en €] alumno
una “produccion convergente”. l

Un segundo analisis de varianza fue aplicado al niumero de preguntas
catalogables como semanticas de tipo divergente, es decir la subcategoria
CB. Tomando como en el caso anterior la referencia del modelo de Guilford,
la elaboracion de este tipo de preguntas implicaria por parte del alumno una
“produccion divergente”, desde una perspectiva cognitiva. Asimismo como
hemos apuntado en la presentaciéon de esta prueba, las preguntas a las que
ahora nos referimos tienen clara relacion con la creatividad del sujeto.

Las hipotesis nulas que hemos contrastado han sido las siguientes.

H,,, El estilo cognitivo no influira significativamente en el nimero de pre-
guntas semantico-divergentes formuladas por los alumnos.

Hy;, La opcidn tema delfilm no influira significativamente en el nimero de
preguntas semantico-divergentes presentadas por cada alumno.

Hy,, La alta o baja estructura cinematografica de la pelicula presentada a
cada grupo no debe tener una significativa influencia en cuanto al nu-
mero de preguntas semantico-divergentes. '

H,;; El estilo cognitivo del alumno en interaccion con el tema del film mo-
noconceptual no incidira significativamente en el nimero de pregun-
tas semantico-divergentes presentado por la muestra.
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H,,, La interaccidn estilo cognitivo/estructura cinematografica no influira
de una manera significada en el nimero de preguntas semantico-di-
vergentes de los alumnos.

Hy;, La interaccidon tema/estructura del film monoconceptual no influird
significativamente en el nimero de preguntas semantico-divergentes
formulada por cada alumno.

Hy;; La triple interaccion entre el estilo cognitivo del alumno, el tema con-
templado y la estructura alta o baja del monoconceptual no tendra in-
cidencia significativa en cuanto al nimero de preguntas semantico-
divergentes propuestas por la muestra de alumnos.

El cuadro de los resultados del analisis de varianza es el siguiente:
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‘Como podemos observar el analisis de varianza nos permite rechazar
las hipotesis nulas Hgy, (0,027) y Hg,, (0,0000) no ocurriendo 1o mismo tanto
con la Hy,, (estructura cinematografica) como con el conjunto de hipotesis
referidas a las interacciones. En todo caso, puede resaltarse que la interac-
cién tema/estructura del film (H,,.) ha estado cerca de ser significativa para
un nivel de confianza de 0,05 (0,055) nosotros no vamos a intentar interpre-
tar esto, pero si al menos dejar constancia de ello.

A plicando la prueba T en el caso de los factores identificados como sig-
nificativos en el analisis de varianza, tenemos:

Estilo cognitivo H, nD=ul
H =pD ul
T = —-2,5963911
En consecuencia podemos rechazar H, con lo que obtenemos la eviden-

cia de que el estilo independiente de campo tiene mas peso dentro de este
factor que el dependiente.

Tema
Hy = Hass Hev
H, = py SHgy
T =5,0781999

Alrechazarse la hipdtesis nula estamos en condiciones de afirmar la su-
perioridad del tema El Acuario sobre el de Educacion vial dentro de este fac-
tor.
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Conclusiones

Tomando ahora como referente, la “produccion divergente"” del alum-
Nno, una primera conclusion es que, como operacién cognitiva, marca dife-
rencias con la " produccién convergente ", en funcién de que cambian los fac-
tores influyentes. Asi, el estilo cognitivo y, como siempre, el tema de la peli-
cula se significa a través del analisis de vananza realizado ahora, mientras
que para la "produccion convergente” eran la estructura y el tema de la pe-
licula los que parecian influir. Por lo tanto, vuelve a desaparecer la significa-
cion del factor “alta o baja estructuracién” del film monoconceptual, mante-
niéndose el tema, lo que parece darle definitivamente un papel fundamental
como factor a tener en cuenta. También cabe resefar que aunque ninguna
interaccion doble resulta significativa, cuando interviene el factor tema, el
resultado se acerca a esa significacién mucho méds que cuando él esta au-
sente. Lo que hace abundar en la idea de su incidencia.

Finalmente, habiamos formulado una tercera subcategoria de pregun-
tas de tipo semantico, que denominamos “preguntas no relacionadas" iden-
tificables segun la clasificacién de Prado Diez como de “respuesta ilimita-
da”. Tal como ya hemos hecho constar, el sentido basico de recogerlas mira-
ba hacia un efecto de control en el analisis de las preguntas. Al llevar a cabo
dicho analisis nos encontramos con dos aspectos llamativos. El primero, que
el numero de preguntas referidas a esta subcategoria era muy bajo (consul-
tar listados num. 5). El segundo, que en muchos casos se trataba de pregun-
tas que el nifio habia formulado “forzado” en el sentido de que carecian to-
talmente de sentido en el contexto de la experimentacion. Por todo ello esta
tercera subcategoria no ha sido utilizada por nosotros desde un punto de
vista estadistico, y en consecuencia no cabe sacar informacion de la misma.
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Capitulo 6






Discusion de los resultados, conclu-
siones generales y recomendaciones

Una vez desarrollado el conjunto de fases descritas en los capitulos pre-
cedentes, queda la labor de “sacar consecuencias” de todo aquello que he-
mos constatado. Como afirma B. Tuchman en su obra “Conducting Educa-
tional Research” (1972)(1), ésta es la parte mdas problematica del informe de
investigacién porque es la menos estructurada. Nosotros vamos a tratar de
superar esta dificultad utilizando algunas de las sugerencias que el propio
Tuckman propone.

Discusion de los resultados

A la hora de establecer lineas de explicaciéon a partir de los resultados
obtenidos debemos prevenirnos adoptando una serie de decisiones consis-
tiendo éstas fundamentalmente en marcar una adecuada separacién entre
los instrumentos de evaluacién utilizados. Por lo tanto, inicialmente vamos
a analizar independientemente los resultados de la prueba cerrada vy la
prueba abierta. En cuanto a la primera, en funcién de los datos aportados
por los analisis de covarianza (ANCOVA) comprobamos que a corto plazo
(postest) el factor estilo cognitivo —dependencia/independencia de cam-
po—, y el factor tema —ciencias sociales/ciencias de la naturaleza—, tienen
una incidencia muy significativa en lo que hemos denominado “rendimiento
académico” de los alumnos de la muestra. Estos contemplados tanto aisla-
da como interactivamente. Sin embargo no son significativos ni el tercer fac-
tor, estructuracion —alta o baja— de la pelicula, ni las distintas interaccio-
nes en las que él interviene (Cfr. p. 224). Ello es achacable, pensamos, a las
caracteristicas del film monoconceptual, quizas limitado para posibilitar el
juego de ese factor. _

Examinados los factores individualmente atendiendo en cada caso a su
doble modalidad, queda constatada en nuestro disefio la superioridad de los
sujetos independientes de campo sobre los dependientes, en las tareas exi-
gidas. En cuanto al tema, es el perteneciente a ciencias sociales —Educa-
cién Vial—, mas influyente que El Acuario.

Sin embargo, en la prueba de rendimiento planteada a medio plazo (re-
test), tras la aplicacion del correspondiente ANCOVA, se constata la in-
fluencia de los tres factores barajados: el estilo cognitivo del alumno, el

(1) Cfr. Capitulo 11.
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tema del film y la estructura cinematografica. Es decir, al transcurrir una se-
rie de dias {veinte) el tercer factor si se revela influyente en el rendimiento
del discente. También a medio plazo la interaccion estilo cognitivo-tema,
que era influyente inmediatamente después de la vision del film deja de ser-
lo, dando paso a la interaccidn estilo cognitivo-estructura cinematografica
(Cfr. p. 230). Individualmente, las modalidades més influyentes de cada fac-
tor son la independencia de campo, la Educacién vial como tema vy, por pri-
mera vez la baja estructura del film sobre la alta.

En ninguno de los analisis de covarianza resulta significativa la triple in-
teraccion de factores.

En-cuanto a los contrastes de la actitud de los sujetos de la muestra res-
pecto a los contenidos, cabe decir que las caracteristicas de ésta han impe-
dido llevarlos a cabo para el tema El Acuario (Cfr. pp. 234-235). Sin embargo,
para el tema Educacién Vial, si bien en términos generales la actitud no que-
da afectada por el tratamiento, losresultados del test de Haberman nos indi-
can que la combinacién baja estrucuracion-dependencia de campo tiende a
mantener la actitud de los sujetos, y ello tanto en la secuencia pretest-pos-
test como en la de postest-retest. La combinacion alta estructuraciéon-inde-
pendencia de campo, tiende a mejorar en la secuencia postest-retest, cosa
que no ocurre cuando los sujetos son dependientes de campo (Cfr. pp. 236-
239).

En consecuencia, respecto a lo medido por la prueba cerrada, o searen-
dimiento academico, podemos formular las siguientes

Conclusiones generales

1. El estilo cognitivo de los alumnos de la muestra influye significativa- -
mente, y los independientes de campo son superiores a los depen-
dientes.

2. El tema del film influye significativamente, siendo el tema del area So-
cial —Educacion vial— quien obtiene mayores puntuaciones medias,
por encima del tema de ciencias de la Naturaleza —E}l A¢uario—.

3. La estructura cinematografica resulta significativa para el rendimien-
to de los alumnos a medio plazo, pero no independientemente, siendo
la modalidad baja estructuracién la mas influyente.

4. Lainteraccion estilo cognitivo y tema influye en el rendimiento a corto
plazo pero no a medio plazo.

5. La interaccion estilo cognitivo estructura es significativa a medio pla-
« 2o, pero pierde esa significacion a corto plazo.

6. .La interaccion tema del film y estructura cinematografica no resulta
significativa.

7. La triple interaccién estilo cognitivo, tema y estructura filmica no in-
fluye significativamente en el rendimiento.

La aplicacion de la prueba abierta ha po_sibilitado la obtencion de nue-
vas evidencias, a partir del numero y el tipo de las preguntas formuladas por
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los alumnos. Los sucesivos analisis de varianza (ANOVA) aplicados avalan
las siguientes afirmaciones.

En cuanto al numero de preguntas formuladas, el estilo cognitivo y el
tema influyen por separado, no asila estructura cinematografica. En cuanto
alas interacciones resulta significativa la combinacién tema y estructura del
film, que no ha sido constatada hasta ahora, lo cual sugiere que estos facto-
res combinados influyen en los procesos interrogativos puestos en funcio-
namiento en la situacién experimental por los alumnos (Cfr. p. 248).

Las modalidades constatadas como superiores para cada uno de los fac-
tores influyentes son la independencia de campo en el caso del estilo cogni-
tivo, lo que concuerda con lo obtenido en la prueba cerrada, y el tema El
Acuario sobre Educacion Vial, lo que parece sugerir que el primero facilita
mas la solicitacién del alumno respecto al segundo.

Todo lo dicho nos da pie para justificar las siguientes conclusiones:

8. El estilo cognitivo de los alumnos influye en el nimero de preguntas
formuladas, siendo en esta tarea los independientes de campo supe-
riores a los dependientes.

9. El tema del film influye en el numero de preguntas realizadas por los
alumnos, siendo E]l Acuario mas destacado que la Educacién Vial.

10. La estructura cinematografica nc resulta significativa en cuanto al nu-
mero de preguntas formuladas.

11. La interaccién estilo cognitivo del alumno y tema del film no resulta
significativa en cuanto al numero de preguntas.

12. La interaccion estilo cognitivo del alumno y estructura del film no es
significativa cara el nimero de preguntas formuladas.

13. La interaccion tema del film y estructura alta o baja del mismo siinflu-
ye significativamente en el nimero de preguntas formuladas por los
alumnos.

14. La triple interaccion estilo cognitivo, tema y estructura alta o baja no
influy: ¢n el numero de preguntas formuladas por los alumnos.

A partir del analisis llevado a cabo sobre las caracteristicas de las pre-
guntas a partir de la clasificacién utilizada, la relacion entre preguntas se-
manticas y preguntas sintacticas propuestas por los alumnos era otro dato
a obtener. Una vez aplicado el correspondiente test no paramétrico hemos
obtenido la evidencia de una gran superioridad de las preguntas semanticas
sobre las sintacticas (Cfr. p. 252).

En consecuencia la nueva conclusién es:

15. La proporcion de preguntas semanticas formuladas por los alumnos
es superior respecto a la proporcion de preguntas sintacticas.

Precisamente sobre las preguntas semanticas, tal como explicamos en
su momento, hemos realizado nuevos analisis de varianza, estableciendo la
diferencia entre preguntas semanticas-convergentes (tipo A) v preguntas
semanticas-divergentes (tipo B).
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Respecto a las primeras, el ANOVA aplicado refleja la infuencia del fac-
tor tema del film y estructura cinematografica, asi como de la interaccién
conjunta de ellos (Cfr. p. 254). Esto parece indicar que las variables estricta-
mente cinematograficas influyen en las preguntas de tipo convergente.
Esta misma interaccién, ya habia resultado significativa respecto a la di-
mension “numero de preguntas formuladas”. En cuanto a las modalidades
de ambos factores, El Acuario de nuevo sobresale respecto al tema de Edu-
cacion Vial; también la baja estructuracion cinematografica supera a la alta,
lo que ya ocurrié al analizar los resultados del retest.

Las conclusiones a partir de lo dicho sobre los resultados en el tipo de
preguntas convergentes son:

16. El estilo cognitivo de los alumnos no influye en la formulacién de pre-
guntas convergentes.

17. El tema del film es significativo en cuanto a la formulacién de pregun-
tas convergentes, siendo El Acuario mas relevante que la Educacion
Vial.

18. La estructura cinematografica influye significativamente en el nume-
ro de preguntas convergentes, siendo en este sentido la baja estruc-
turacién superior a la alta.

19. La interaccion estilo cognitivo y tema no influye en el nimero de pre-
guntas convergentes planteadas. '

20. la interaccion estilo cognitivo y estructura de la pelicula no es signifi-
cativa para el numero de preguntas convergentes planteadas.

21. La interaccién tema-estructura cinematogréafica influye en el numero
de preguntas semanticas-convergentes formuladas.

22. La interaccion estilo cognitivo-tema-estructura no influye en el nume-
ro de preguntas convergentes escritas por los alumnos.

Finalmente también a partir de ls preguntas semanticas formuladas se
realizé un anadlisis de varianza sobre aquellas catalogables como divergen-
tes. Los resultados obtenidos identifican la influencia de los factores estilo
cdgnitivo, que no hainfluido en las preguntas de tipo convergente, y el tema
(Cfr. p. 258). En cuanto a sus modalidades, el estilo independiente de campo
y el tema El Acuario, han sido los destacados.

Las conclusiones a formular son las siguientes:

23. El estilo cognitivo de los alumnos influye en el numero de preguntas
divergentes formuladas, siendo mayor el peso de los independientes
de campo.

24. E]l tema de la pelicula tiene relacién con las preguntas de tipo diver-
gente planteadas, influyendo mas El Acuario.

25 La estructura cinematografica no influye en el nimero de preguntas
divergentes formuladas por los alumnos.

26. La interaccion estilo cognitivo-tema no influye en el numero de pre-
guntas divergentes formuladas.
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27. La interaccion estilo cognitivo-estructura no incide en el numero de
preguntas divergentes planteadas.

28. La interaccion tema-estructura no es significativa en el numero de
preguntas divergentes presentadas.

29. La interaccion estilo-tema estructura no influye en el numero de pre-
guntas divergentes codificadas.

Como informacién complementaria de lo anterior, debemos dejar cons-
tancia del resultado obtenido a partir de la categoria preguntas no relacio-
nadas, que al ser despreciable (Listado 5) nos da pie para formular una ulti-
ma conclusion.

30. Los factores estilo cognitivo, tema y estructura del film no resultan
significativos cara a la formulacion de preguntas no relacionadas.

Interpretacion de los resultados

Tuckman propone dimensionar este aspecto a partir de buscar respues-
tas a una serie de preguntas (1972, p. 308). Nosotros vamos a seguir su suge-
rencia en los siguientes términos:

¢Qué significan los resultados?

Fundamentalmente que los tres factores utilizados de nuestro diseno
influyen en los resultados de aprendizaje, de manera aislada y en interac-
cién doble en algunos casos, lo cual corrobora nuestra idea inicial al formular

- el modelo para el andlisis del cine didactico. Tal constatacidén debe suponer
una referencia fiable a la hora de disefar situaciones de instruccion en las
que se utilice el cine. La actividad cognitiva de los sujetos identificada como
“Produccidén convergente” es influida por los factores estrictamente cine-
matograficos de nuestro diseno, lo cual parece indicar que tal operacién po-
dria ser suplantada al menos parcialmente, por unas determinadas combi-
naciones cinematograficas. el estilo cognitivo independencia de campo re-
sulta siempre superior al dependiente, lo que en principio corrobora deter-
minados aspectos expuestos en el capitulo 3 de este trabajo. En cuanto al
tema, ha sido preponderante el planteamiento del drea Social en las pruebas
de rendimiento académico, y el contenido del area de la Naturaleza en la for-
mulacién de preguntas. La estructura alta o baja de los films monoconcep-
tuales, es influyente en algunos casos, y la modalidad de baja estructura-
cién la constatada como significativa. Evidentemente este ha resultado un
factor empobrecido en funcién de lo esperado en nuestros presupuestos
tedricos, y de nuevo hay que hacer referencia aqui a las limitaciones que el
film monoconceptual aporta en esta dimension.

¢A qué se espera responder dentro de la metodologia con los resultados ob-
tenidos?

Las respuestas que las conclusiones de nuestra investigacién aportan,
suponen una sistematizacion cara a la elaboracion e integracion de una teo-
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ria de los medios de instruccion, légicamente limitada a los aspectos estu-
diados por nosotros. El hecho de movernos en un marco tedrico conceptual
supone que dichas respuestas quedan referidas a situaciones interactivas
que pasan por la identificacién de determinados atributos de los medios,
rasgos de los alumnos y tareas de aprendizaje (contenidos v operaciones
cognitivas). )

Cuales han sido los defectos y limitaciones del estudio?

en este apartado cabe diferenciar distintos aspectos. En primer lugar el
disefo elegido aporta una serie de posibilidades y tambien de limitaciones
en simismo. De hecho no hemos podido contrastar todas las dimensiones de
nuestro modelo de analisis propuesto, sino solo parte del mismo. Resulta
problematico tratar de generalizar los resultados a partir de un estudio cua-
si-representativo, pues quedan numerosos factores influyentes fuera de
control. El paradigma experimental es claramente insuficientre en este sen-
tido. Mas especificamente el paradigma mediacional centrado en el alumno,
el utilizado por nosotros, tiene una serie de dificultades. Cronbach (1975)
puntualiza que las tareas de aprendizaje planteadas en condiciones experi-
mentales no son asimilables a las realizadas en el medio natural del aula.
Las caracteristicas del disefio ATI, asimismo son parcialmente limitadoras.
Escudero (1983) habla al respecto de una “cuasisupuesta estaticidad de los
rasgos de los sujetos”, lo cual como él mismo dice resulta problematico des-
de una perspectiva pedagogica.

En cuanto a los defectos, todos los evidentes son achacables a la mini-
ma infraestructura con la que esta investigacién ha contado, y naturalmente
a las limitaciones de su autor. )

Recomendaciones

Desde nuestro punto de vista, en funcién de todo lo expuesto, conside-
ramos que la investigacion aqui presentada puede dar pie a algunas suge-
rencias como las siguientes:

— Replicar nuestro disefio con films de mayor duracion, pues la modalidad
de pelicula monoconceptual ha demostrado sus limitaciones encuanto a
posibilitar el juego al factor estructura cinematografica alta o baja.

— Utilizar el disefio aqui expuesto para analizar aspectos de otros medios,
ademas del cine.

— Llevar cabo desarrollos interactivos que impliquen la dimensién “situa-
cién instruccional contextualizada”, identificada en nuestro modelo de
analisis, pero no incluida en el diseflo aqui presentado.

— Utilizar la modalidad de prueba abierta presentada por nosotros como un
instrumento para el analisis de contenidos en situaciones distintas a la
presentada.

— Aplicar el disefio sustituyendo los rasgos psicolégicos de los sujetos por
otros aspectos diferenciales.

— Replicar la investigacién con distintas muestras pero cuidando especial-
mente la representatividad de las mismas caraalas poblaciones estudia-
das.

190



Y en definitiva, ademads de las posibles lineas de desarrollo que estas re-
comendaciones sugieren dentro del marco tedrico-conceptual, sefialado en
nuestra introduccién como via de elaboracion tedrica, no podemos dejar de
apuntar las posibilidades que el marco tedrico-contextual, basado en el par-
digma ecolégico, abre en el esfuerzo por llegar a conseguir una teqria delos
medios de ensefianza verdaderamente cientifica.

Notas

CRONBACH, L.: (1975) “Beyond the two Disciplines of Scientific Psicology .
American Psicologist, pp. 116-127.

- ESCUDERO, J.M.: (1983) “Nuevas reflexiones en torno a los medios para la
ensefnanza"”. Revista investigacion Educativa, n° 1, pp. 19-44.

TUCKMAN, B.: (1972) “Conducting Educational Research”. Harcourt Brace
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EL ACUARIO, ALTA ESTRUCTURACION. Duracion: 4 m. 45 s.

VIDEO

AUDIO

La fotografiade un pez de
acuario ocupa el encuadre y
en sobreimpresion aparece
eltitulo de la pelicula:

EL ACUARIO

P.M.

Enelque aparece partede

la habitacion de una casa,
percibiéndose algunos deta-
lles caracteristicos de una
salade estar. Enelcentroun
acuario vacio. En un momen-
to determinado el acuario
queda cubierto en su base
porunacapade arena.

PP.

Se aprecia elfondo de arena
del acuario. Un monitor
coloca el filtro de agua que
es cubiertode arena.

P.P.
Dellateral del acuario.

se completa elnivel de arena.

Musica “Pargue de M? Luisa".
Felipe campuzano.

“Un acuario es un depésito de
cristal que puede contener agua
dulce o salada. j Vamos a montarlo!
Lacapadetierra arcillosay arena
que cubre el fondo del acuario, sir-
ve de sostén y alimento a las plan-
tasacuaticas”.

“Paraque estas plantasy los
peces puedan vivir el agua debe
ser continuamente limpiada por
filtros como éste que se colocan
dentro dela capa de arena.
También hay filtros exteriores que
se colocan en los laterales del
acuario.
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EL ACUARIO, ALTA ESTRUCTURACION. Continuacion

VIDEO AUDIO
@) p.p.
Lateraldel fondo del acuario, “Conlaspiedras, elaguay las
Sobre ¢l se colocan varias plantas, reconstruimos el paisaje

piedras. D acuatico”.

5| p.M.

Delinterior del acuario el
monitor sigue colocando “...deunrioodelmar.”
piedras de distintos

tamarfios. D

(©)| p.p.

Elmonitor procede a llenar el
acuariode agua.

(7| P.D.

Inserto de la mano del
monitor sosteniendo el tubo

de agua. D
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EL ACUARIO, ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.M.

Semejante al plano 5. El
monitor planta vegetales
marinos.

P.M.

Elmonitor muestra en sus
manos el termostatoylo
coloca en una pared del
acuario. El encuadre sigue la
operacion.

PP.
Deltermostato ya colocado.

P.M.

Semejante al plano 9, pero
ahora es colocado el
termometro.

“El calefactor calienta el aguay
va provisto de un termostato que
desconecta y conecta automati-
camente su funcionamiento
cuando la temperatura del agua
deja de serconstante”.

“Untermoémetro”.
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EL ACUARIO, ALTA ESTRUCTURACION.

(9| p.p.

Delos peces desde el lateral
opuesto.

B p.p.

Del monitor colocando la
tapa de cristal del acuario.

VIDEO AUDIO

12| p.p.

Enligero picado. El monitor "Y ahora...".

introduce los peces en el

acuario que estaban

preparados en unrecipiente.
i3)] p.p.

Delospeces desde el lateral “...Lospeces”.
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EL ACUARIO, ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.P.

Delalampara -desconectada-
gue es colocada sobrela
tapa de cristal.

PP

Delas distintas conexiones a
labomba de agua que esta
situada junto alalampara

P.M.

Delinterior del acuarioya
montado donde vemos
comenzar a funcionar el
difusor.

P.M.

Endibujo animado se muestra
elinterior de un acuario donde
contemplamos una planta. La
aparicion de la palabraluz
produce la salida de burbujas
de oxigeno en la planta, yla
entrada de ella de burbujas

de anhidrido carbodnico.

“Es necesaria una fuentedeluz”.

“Y por ultimo, un compresor que
proporciona aire a presion al

filtrode agua”.

*También el compresor
proporciona aire al difusor que
mete oxigeno en el agua, como
puedesver.

“Gracias alaluz las plantas
pueden realizar Ia fotosintesis.
Es decir, producir oxigeno y
consumir anhidrido carbénico.
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EL ACUARIOQ, ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO AUDIO

20| P.C.

Delinterior del acuario.

El encuadre escruzadode
derecha aizquierda por un [:]
pez de acuario.

)| pp.

Delacabezadelpez. Este “Elpezrespira alrevés, consu-
toma burbujas de oxigenoy miendo oxigeno y produciendo
desprende burbujas de anhi- D anhidrido carbonico”.

drido carbénico. .

@) r.c.

Delinterior del acuario con “Por lotanto, se pueden ayudar
plantas. El pezlocruzadede- entre si, estableciendo un equi-
rechaaizquierda. En presen- librio bioldgico entre plantas
ciadelaluz se produce unin- I:' y animales”.

tercambio de oxigenoy anhi-
drido carbénico entre elpezy
las plantas; visible gracias al
dibujo animado.

(O|  TITULOS DE CREDITO
FINALES D
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EL ACUARIO, BAJA ESTRUCTURACION. Duracion: 3m. 5s.

VIDEO

AUDIO

Lafotografia de un acuario
ocupa el encuadre y en
sobreimpresion aparece el
titulo:

EL ACUARIO

P.C. (panoramica)
Elcuartode estardeuna
casa. Elencuadrelovareco-
riendo deizquierda a dere-
chahastadetenerseenuna
delas paredes donde hayun
acuario.

PP.

Elinterior del acuario.

En élpuedenidentificarse
los distintos elementos

gue locomponen.

Elfondo arenoso, plantas,
piedras, un pez tropical, etc.

P.C.
Esquemadibujadodeun
acuario donde puedeniden-
tificarse sus elementos
funcionales: bomba de agua,
lampara, termdmetro, ter-
mostato y filtro. Todos ellos
estdn rotulados.

Musica “Tubular Bells".
Mike Oldfield.

“Un acuario es un depésito de
cristal que puede contener agua
dulce o salada. Por él podemos
conocer de cerca elcomporta-
miento de plantas y animales
acuaticos™.

“Para que éstos sobrevivan son
necesarios en el acuario una serie
de elementos. Un filtro para el
agua; unafuentedeluz...”

“...yunabomba o compresor
para meter aire en el acuario.
Un calefactor termostato...”
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EL ACUARIO, BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

()| PD.

Inserto en el que vemos con
detalle el termémetroy el
termostato del esquema
anterior

(5)| p.C.

Ligeramente mas cercano
que elplano 3.

@ P.P.(“zoom")
Conimagenreal “zoom"
hacia delante para terminar
enun plano de detalle del
termostato.

@ P.P.(“zoom")

“Zoom" hacia delante que
termina en un plano de deta-
lle delfiltro de agua.

“...yparamantener latempera-
turadel agua constante, y un
termémetro para controlarla”.

“Esto es un calefactor
termostato”.

“Estos filtros limpian el agua”.
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EL ACUARIO, BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.P.(*zoom")

“Zoom hacia delante que
termina en plano de detalle
delfiltro de agua lateral.

P.P.
Del difusor entre lasrocas
delacuario.

PP
Delfondode arena.

P.P.
Delas plantas.

"Elfondo esta cubierto de una
capade arenavy arcilla que sirve
de sostényalimentoalas
plantas”.
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EL ACUARIO, BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO AUDIO

12| p.p.

Del peztropical mientras
deambula por el acuario.

P.M.

Delacuario, desde unlateral,
mostrando suanchura. Enel
centrodel encuadre esta D .
funcionando el difusor.

©®

i4)] P.p.

Delaldmpara encendida que “Es necesaria una fuentedeluz”.
eslevantada paraquese -
pueda apreciar mejor. D

@ P.P. (panoramica)

Delas plantas en panoramica “En presenciade ellalas plantas
hacia la parte superior del producen oxigeno y consumen
acuario buscandola D anhidrido carbénico”.

situacion de laldmpara.
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EL ACUARIO, BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.P.
Del pez tropical.

P.M.
Delfondo, las plantasy parte
deladecoracion del acuario.

P.C.
Delinterior del acuario.

P.M.
Semejante al plano 13 pero
incluyendo esta vez al pez.

TITULOSDE CREDITO
FINALES

“Elpezrespira alrevés
produciendo anhidrido carbénico
y consumiendo oxigeno.

“Por lo tanto plantas y animales
ayudan mutuamente...”.

... estableciendo un equilibrio
biolégico™.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION. Duracion: 6 m. 50 s.

VIDEO

AUDIO

Titulos de crédito.

EDUCACION VIAL
LABICICLETAY
LA CIRCULACION
GIROS

EL ACUARIO

P.C. (“travelling”)

Toma subjetivaenlaquela
camara va situada enun
supuesto vehiculo que
circula por la calzada de un
parque infantil de tréfico.

P.C.
Unadelas calles del parque

infantil de trafico. El "zoom"

encuentra hacia el fondo de
la calle donde dos nifias
circulan en bicicleta por la

parte derecha de la calzada.

P.C.
Lacamara sigue alasdos
ciclistas desde atras.

Musica “Embrujo”
Felipe campuzano.

12 voz: “En bicicleta circula
porladerecha,lomascerca
posible del bordillo y siempre
enlinearecta”.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

(D

P.C.{Contrapicado)

Toma desdela aceraparare-
saltarla distancia quelos
ciclistas dejan entreellos y
el bordillo. Las bicicletas,
enfila, desaparecenporla
derecha del encuadre.

Rotulo:

GIRO ALAIZQUIERDA

P.C.
Esquema dibujado dela
maniobra anunciada.

P.C. (Panoramica)
Lacamarasiguea unnifio en
bicicleta. Este sefala con el
brazola maniobradegiroala
izquierda.

2% voz: “Para girar ala izquierda
alos demas conductores exten-
diendo el brazo izquierdo
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

PP
Elbrazo del nifio extendido
senalizando la maniobra.

P.C.

Contraplanode 7. Elciclista
se detiene en el cruce

de calles.

PP
Elnifo observa sise acerca
algunotro vehiculo.

&

P.P. (Contrapicado)
Elbrazo delnifio extendido.

1?voz: "Debes tener cuidado...’

Conlos demas vehiculos.

“Mira antes de girar”.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.C.

Semejante al plano 9. El ci-
clistarealiza el giro. La
cdamara sigue en panoramica
ala bicicleta hasta que
desaparece.

Rotulo:

GIROALADERECHA

Esquemadibujado dela
maniobra anunciada.

P.C. (Picado)

" Lacamara sigue a un nino

que sefiala y realiza el giro
aladerecha.

2%voz: "Algiraraladerecha

avisa alos demas conductores con
el brazoizquierdo doblandolo por

elcodo”.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO AUDIO

P.C.

Plano-secuencia. En el encua-
dre unciclista indica giro a la
derechay sedetieneenel
cruce. La camara gira haciala I:‘
derecha buscando un posible
vehiculo que efectivamente se
acerca. Siguiendo a este
vehiculo la camara gira.

)

@ Rotulo:

CAMBIO DE SENTIDO

Esquemadibujadodela 1% voz: “Siquieres dar la vuelta
maniobra anunciada. alacalle...”

19| PG

En el parque infantil de trafico tendrds que acercarte poco a poco
circulan dos ninas en bicicleta. alcentro delacalzada, esperar
Laque vaen primer lugar a que no venga ningun vehiculo...”
indica giro a la derechaylo

efectua. La segunda indica D

giro alaizquierda (cambio de
sentido), se acerca al centro
delacalzaday se detiene.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.M.

Entoma subjetivala camara
contemplalalinea discon-
tinua que divide la calzada
v, por tanto, es posible
cruzarla.

P.G.

Toma semejante al plano
19. Laciclistarealizala
maniobra de cambio de
sentido.

P.P.
Un semaforo en color ambar
intermitente.

Rotulo:
CRUCE DE PLAZASY
GLORIETAS

cruzary...

Colocarte allado derecho.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO AUDIO

Esquema dibujado de la
maniobra anunciada.

@ PP

La sefial de circulacién 2%voz: "Cuando vayas acruzar
“cruce de plazasy glorietas”. una plazatendras querodearla...”

(29 ‘P.G.

Una glorieta del parque dejandola siempre a tu
infantil de trafico. ladoizquierdo.

@ P.G.

Lamisma glorieta. Porla
derechadel encuadre
aparece un ciclista que se I:,
dirige a ella, indica maniobra
de giro alaizquierda.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

®

P.G.

Contraplano del anterior.
Elciclista completa la
maniobra.

P.G.

Desdeun punto de vista
distinto podemos observar
como la glorieta es cruzada
por varios nifios en
bicicleta.

pP.C.

Losciclistas antes de
acceder a unavia quetiene
preferencia de paso, obser-
van si se acerca algun otro
vehiculo, y penetran en ella
sefialandola maniobra.

P.P.

Toma dela sefial de circula-
cién "via obligatoria para
bicicletas”.

“Mira como los ciclistas dejan
la plaza alladoizquierdo”.
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LA BICICLETA. ALTA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

PC.

Los ciclistas en fila, circulan
porladerecha delacalzada,
desapareciendoporla
derecha del encuadre.

P.G.

Desde otro punto de vista
continuala misma accion que
el plano anterior.

P.C. (“Travelling”)
Eldesplazamientodela
camara es seguido por el
grupo de ciclistas que paula-
tinamente la adelantan.

P.G. (picado)

Perspectiva de una granvia
en una ciudad. “Zoom" hacia
un ciclista que circula

por ella.

TITULOSDE CREDITO
FINALES

12 voz: “"Montar en bicicleta es
divertido...

puedes hacerlo con tus amigos.

Para circular tendras que cumplir

estas normas a fin de evitar
riesgos inutiles.
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LA BICICLETA. BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

©

Titulos de crédito.
EDUCACION VIAL
LABICICLETAYLA
CIRCULACION
GIROS

P.G. {perspectiva en picado)
Lacirculacién enuna
avenida de una gran ciudad.

P.G. (perspectiva en picado)
Desdelavista generalde la
avenida, el encuadre busca
en “zoom” aunciclistay

le sigue.

P.C. (“travelling”)

Entoma subjetiva. el encua-
dre avanza por la zona vial
de un parque.

Musica: “Los planetas”.
“Jupiter” de Gustav Holst..

“Para circular en bicicleta debes

tener en cuentauna serie
denormas”.

225



LA BICICLETA. BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.C. (“Travelling”)
Contraplano del anterior
donde identificamos auna
adolescente montada enuna
bicicleta.

P.C.("Travelling")
Semejante al plano 3.

Rétulo:
GIRO ALAIZQUIERDA

P.C. ("travelling”)

Desde un encuadre estatico
del parque, lacamarabuscaa
la ciclista situdndose delante
de ella, mientras avanza. En
un momento determinado,
marca con el brazo el giro
alaizquierda.

“Entre ellas, circular por la
derecha...

“cerca del bordillo”.

"Giro alaizquierda”.

“Para girar avisar siempre
alos otros conductores con
el brazoizquierdo".
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LA BICICLETA.

BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.C.(“Travelling”)
Contraplano del anterior.
Lachicaefectuaelgiroala
izquierday se detiene al
tener que cruzar otra via.

P.M.
Lachicaobservasise
acerca algun otro vehiculo.

P.C. (“Travelling”)

Toma subjetiva desde un
coche que circula porla via
que se dispone a cruzarla
ciclista. Al pasaralaaltura
deella, el encuadre la busca.

P.G.

Toma frontal a la situacion
delaciclista. Estacruzala
calzaday sale del encuadre
porlaizqguierdade ésta.

demas vehiculos”.

“Debes tener cuidado con los
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LA BICICLETA. BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

Rotulo:

CAMBIODE SENTIDO

P.C. (“Travelling")
Plano-secuencia siguiendo
alaciclista desde unatoma
posterior, durante toda

la maniobra del cambio de
sentido.

Rétulo:

GIROALADERECHA

P.C. (“Travelling")
Plano-secuencia. La ciclista
realizala maniobra de giro a
la derecha, siendo filmada
por delante.

“Cambio de sentido™”

“El cambio de sentido supone
tomar la direccidn contraria
ala quetraiamos"”.

“Giro ala derecha
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LA BICICLETA. BAJA ESTRUCTURACION.

Toma de la senal de circula-
cion “Cruce de plazasy
glorietas”.

P.C. (“Zoom" en retroceso)
Toma frontal a la situacion
de la bicicleta que avanza
desapareciendo porla
izquierda del encuadre.

P.C. (“Travelling”)
Plano-secuencia. Toma
subjetiva enla que la cdmara
realiza la maniobra de
abordar una glorieta.

VIDEO AUDIO
@ Rétulo:
~CRUCEDE PLAZASY "Crucede plazasyglorietas”.
GLORIETAS
i) P.p.

“Alcruzar una plaza, el centro de
ésta tendra que quedara
nuestraizquierda”.
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LA BICICLETA. BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO AUDIO

90| P.G.

Laciclista, unavez que ha

superado la glorieta se aleja
hacia el fondo del encuadre, D
desapareciendo finalmente.

)| pp.

Toma de la sefialde circu-
lacion “via obligatoria para

bicicletas". D

@ P.A. (“Travelling”)

Tormna lateral de la ciclista “Montar en bicicleta es divertido.
que circula por el parque. Cumple siempre las normas a fin
I:I de evitar riesgos inutiles”.

@ P.P.("Travelling”)
Elrostrodelaciclista.
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LA BICICLETA.

BAJA ESTRUCTURACION.

VIDEO

AUDIO

P.A. (*Travelling”)
Semejante al plano 22.

P.M. (“Travelling")
Toma de la ciclista.

TITULOS DE CREDITO
FINALES
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Anexo 2. Modelo para la identificacion
de la estructura social






MODELO PARA LA IDENTIFICACION DE LA ESTRUCTURA SOCIAL
OCUPACION DEL CABEZA DE FAMILIA

1.°) Ocupacién por ‘‘cuenta propia”

Empresarios agrarios, propietarios y arrendatarios:

a) Grandes y medianos: Todos aquellos que tengan por 1o menos un emplea-
do fijo, o bien aquellos que exploten tierras cuya superficie sea supe-
rior a 10 Has. de regadio o 50 de secano, bastando uno de los requisi-
tos.

b) Pequerios: Todos aquellos que no tengan ningun empleado fijo ni posean
tierras cuya superficie sea superior a 10 Has. de regadio o 50 de seca-
no. O bien a quellos que exploten fincas en comun bajo la férmula de
cooperativas.

Empresarios de la industria (se incluyen pesca y mineria):

a) Grandes y medianos: Todos los que empleen como minimo 5 personas fi-
jas.

b) Pequerios: Todos los que empleen hasta 4 personas fijas y aquellos que
no cuenten con ningun asalariado.

Empresarios del comercio y servicios:

a) Grandes y medianos: Todos los que empleen como minimo 2 personas
asalariadas fijas (adultos).

b) Pequernios: Todos los que empleen solamente a familiares o bien una per-
sona asalariada fija (adulto). También los que no cuenten con ningin
asalariado.

Profesiones liberales:

a) Superiores: Aquellos con titulo superior, como médicos, abogados, arqui-
tectos, notarios, etc.

b) Medios: Aquellos con titulo medio ¢ superior, como profesores por cuenta
propia, peritos mercantiles, practicantes, traductores, gestores admi-
nistrativos, etc.
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Trabajadores auténomos independientes (artesanos):

Aquellos que a veces reunidos en equipo de dos o tres, realizan su tra-
bajo sin dependencia de nadie y sin contar con ningin asalariado fijo (adul-
to), como fontaneros, electricistas, carpinteros, etc. O bien aquellos que rea-
lizan como socios su trabajo en cooperativas de produccién no agrarias.

2.°) Ocupaciones por ‘‘cuenta ajena”

Nivel alto: Directores de empresas, directivos, cuadros superiores emplea-
dos a nivel superior, funcionarios a nivel superior, jefes de las Fuerzas Arma-
das.

Nivel medio: Oficiales de las Fuerzas Armadas, técnicos medios, funciona-
rios del nivel medio, empleados de oficina de nivel medio, vendedores y
agentes comerciales, etc.

Nivel bajo:

a) Trabajadores cualificados: Auxiliares administrativos, mecandgrafas, se-
cretarias, etc. Empleados subalternos {conserjes, etc.) capataces, encarga-
dos, contramaestres, suboficiales de las Fuerzas Armadas, obreros cualifi-
cados.

b) Obreros no cualificados: Peones y obreros sin cualificar, personal manual
de servicios no cualificado, jornaleros del campo.

NIVEL OCUPACIONAL Y CATEGORIAS

Nivel alto:

Empresarios agrarios grandes y medianos.

Empresarios industriales y comerciantes, grandes y medianos.
Profesionales superiores.

Ocupaciones altas por cuenta ajena.

Nivel medio:

Empresarios agrarios pequenos.

Emprearios industriales y comerciantes pequenos.
Profesionales medios.

Ocupaciones medias por cuenta ajena.

Nivel bajo: .
Trabajadores autonomos.
Ocupaciones bajas por cuenta ajena.

ESTRUCTURA SOCIAL: CATEGORIAS SOCIALES (1)

Cuadros superiores (clase dirigentes):
Nota caracteristica: Ejercicio de un papel dirigente en el plano politico, eco-
némico, administrativo, militar, espiritual, cultural, tradicional.

Hombres politicos.
Empleadores grandes y medios (de la industria y del comercio).

(1) Categorias tomadas de Pierre Laroque, “Las clases soc1ales ".. Coleccion
¢qué sé?, Ed. Oikos-Tau. Barcelona, 1971.
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Dirigentes de grandes negocios industriales.

Dirigentes de grandes negocios economicos y financieros (directores de em-
presa).

Miembros de aristocracia tradicionales.

Altos funcionarios civiles y militares.

Flementos preeminentes de las profesiones liberales.

Artistas y escritores de talento reconocido.

Poseedores de fortunas importantes.

Clases medias (categorias medias):

Nota caracteristica: No abarcan trabajos manuales.

Profesiones independientes (artesanos y comerciantes).

Profesiones liberales (estudios superiores y medios: profesiones médicos,
judiciales, etc.).

Técnicos y cuadros medios (industria y comercio).

Medianos y pequenos funcionarios.

Empleados de oficina.

Empresarios sin asalariados.

Vendendores.

Subalternos.

CLASE OBRERA (2)

Nota caracteristica: practicas incompatibles con el principio de iniciativa y
de autoridad.

Obreros de fabricas (cualificar/sin cualificar).
Empleados de empresas comerciales.
Personal de servicios.

LAS CLASE RURALES

Nota caracteristica: elemento propiamente agricola.

Pequefios propietarios agricolas sin asalariados.
Obreros agricolas.

Nota: La diferenciacion entre clase obrera y clases rurales cobra importan-
clia en investigaciones de campo que operan sobre una realidad social en la
que las diferencias de los medios rural y urbano aparecen muy marcadas
(social, econdémica, cultural).
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Anexo 3. Test de Witkin

SE REPRODUCE CON EXPRESA AUTORIZACION DE LA CASA TEA.






TEST DE WITKIN

Test de Figuras Encajadas.
H. Witkin, Ph. Oltman, E. Raskin y S. Karp.
Consulting Psychologist Press,
Palo Alto, California, 1971.

Para la determinacion del estilo cognitivo dependencia-independencia
de campo existen varias modalidades de esta prueba: “The Embedded Fi-
gures Test” (EFT), “The Children’'s Embedded Figures Test" (CEFT)y “The
Group Embedded Figures Test” (GEFT). Esta altima, de aplicacion colecti-
va, ha sido la utilizada por nosotros. Consta de tres secciones, con siete figu-
ras la primera y nueve las dos siguientes, que son las valorables.

Elsujeto debe identificar una figura elemental en otra compleja. Las for-
mas simples no pueden ser vistas simultaneamente con las complejas, pero
no hay limite en el numero de veces que pueden ser consultadas.

FICHA TECNICA

NOMBRE ORIGINAL: “The Group Embedded Figures Test”.

Procedencia: “Consulting Psychologists Press”, Inc., 577 College Avenue,
Palo Alto, California 94306.

Adaptacién: Especifica para nuestro caso.

Aplicacién: 5 minutos la primera seccioén y 7 minutos la segunda y tercera.
Alumnos de 12y 13 aflosde 6.°y 7,°de E. G. B.

La correccion del test ha sido manual. La puntuacién obtenida en cada
caso ha sido la resultante de la suma de los aciertos en las secciones segun-
da y tercera. La puntuacion maxima es de 18 puntos y la minima de 0. Este
test se aplicd a un total de 475 alumnos.
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INSTRUCCIONES: La finalidad de esta prueba es determinar su capacidad

para encontrar una forma simple cuando se halla incorporada dentro de una
estructura compleja.

Aqui tiene una forma simple que hemos sefialado con una “X":

X

Esta forma simple, senalada arriba con una “X”, esta incorporada en la figu-
ra mas compleja de abajo:

~4

Trate de encontrar la forma simple en la figura compleja y marquela con l4-
piz directamente sobre las lineas de la figura compleja. La forma simple,
dentro de la figura compleja, tiene el mismo tamaifio y las mismas propor-
ciones que cuando aparece sola. También se presenta orientada en la mis-
ma direccion en ambos casos.

Cuando termine, vuelva la pagina para comprobar si la solucién ha sido co-
rrecta.
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Esta es la solucién correcta, con la forma simple marcada sobre las lineas de
la figura compleja.

/

Note que el triangulo de la parte superior derecha, es la solucidn correcta. El
triangulo de la parte superior izquierda es similar, pero esta orientado en la
direccion contraria y, por consiguiente, no es la.solucién correcta.

Ahora intente resolver otro problema. Encuentre y marque la forma simple,
seflaladaconuna “Y" enla figura compleja situada a la derecha y maés abajo:

Y

Compruebe en la pagina siguiente si su solucién ha sido correcta.
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Solucion:

En las pagina siguientes, apareceran problemas similares a los dos que aca-
ba Vd. de ver. En cada pagina encontrara Vd. una figura compleja con una
letra debajo de lla. Esta letra corresponde a la forma simple que esta incor-
porada en ella. Para cada problema, mire la cubierta posterior del cuaderni-
llo para saber que forma simple corresponde a la letra. Esta forma simple es
que tendra Vd. que encontrar en la figura compleja. Después intente marcar
con lapiz la forma simple sobre las lineas de la figura compleja.

Tenga en cuenta estos puntos:

1. Mire la forma simple en la cubierta posterior tantas veces como lo estime
necesario.

2. Borre todos los trazos erroneos.

3. Haga los problemas en el orden en que aparecen en el cuadernillo. No se
salte un problema a menos que se sienta Vd. absolutamente incapaz de re-
solverlo.

4. Marque solamente una forma simple en cada problema, aunque Vd. en-
cuefitre mas de una en la figura compleja.

5. La forma simple estd siempre presente en la figura compleja, con el mismo
tamaifio y proporciones y orientada en la misma direccién en que aparece en
la cubierta trasera.

No pase a la pagina siguiente hasta que le avise.

244



FORMAS SIMPLES

-
™~
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Anexo 4. Test de Cattell.






TEST DE CATTELL

Test de Factor “g”, Escalas 2y 3.
R.B. Cattelly A. K. S. Cattell.
Publicaciones de Psicologia Aplicada. Técnicos
Especialistas Asociados, S. A. (TEA). Madrid, 1977.

Los test de Factor “g" se disefiaron con el propédsito de apreciar la inte-
ligencia individual por medio de unas pruebas que redujesen en la medida
de los posible la influencia de otros factores (test libres de cultura) fluidez
verbal, ambiente familiar, nivel cultural (control del ambiente cultural y so-
cial del sujeto).

Son pruebas no verbales basadas en la percepcién de la relacién entre
formas vy figuras.

Cada escala esta formada por 4 subtest que implican contenidos per-
ceptivos distintos con objeto de evitar que determinadas diferencias de esta
aptitud perceptiva influyan en los resultados de la medida de inteligencia.

Originalmente existen tres escalas del test (1, 2 y 3), de ellas las escalas
2 v 3tienen dos formas paralelas A y B. Nosotros hemos manejado la escala
2 en su forma A.

FICHA TECNICA

NOMBRE ORIGINAL: "Culture Fair Intelligence Tests”.

Procedencia: Institute for Personality and Ability Testing, Champaign, Illi-
nois U. S. A.

Adaptacion: Divisién de Investigacion y Publicaciones Psicoldgicas de TEA.
Aplicacion: Escala 2, de 8 a 14 anos y adultos de nivel cultural medio.

La historia de los test de Factor “g"” comienza con los trabajos que a par-
tir de 1920 elabord Cattell a partir de los avances de Spearman sobre la natu-
raleza y medida de la inteligencia. Después de sucesivas revisiones en 1949
se adopté un formato que se ha mantenido hasta hoy, consistente en 4 subs-
test: series, clasificacién, matrices y condiciones. Posteriormente ha habido
otras revisiones complementarias hasta la de 1973 que es en la que se basa
la adaptacidi espanola que hemos utilizado.

Concretamente nosotros hemos tratado de utilizar el test para determi-
nar el potencial del sujeto para realizar tareas en las que esté implicada la
aptitud cognitiva. '

Las Escalas 2 y 3 del test son de aplicacidén colectiva.

Escala 2
Subtest N°elementos Tiempo
‘1. Series 12 3 minutos
2. Clasificacién 14 4 minutos
3. Matrices 12 3 minutos
4. Condiciones 8 2% minutos
“Total 46 12%2mintitos
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El subtest SERIES esta constituido por series incompletas v progresi-
vas. La tarea del sujeto consiste en seleccionar, entre las opciones propues-
tas, la respuesta que continua la serie.

Elsubtest de CLASIFICACION consta de grupos de figuras (5) y el suje-
to debe identificar la unica que difiere de las otras cuatro.

En el subtest de MATRICES la tarea consiste en completar el cuadro de
dibujos o matriz que se presenta en el margen inzquierdo mediante la elec-
cién de una de las cinco soluciones que se proponen.

El subtest CONDICIONES exige la eleccion de la alternativa que cumple
las mismas condiciones a que se atiene el cuadro o figura que se da como re-
ferencia.

En todos los casos los elementos se presentan en forma grafica y sin
ningun contenido de tipo cultural (consultar cuadernillo adjunto).

La correccién del test en nuestro caso ha sido manual, utilizando para
ello una plantilla perforada. De esta manera obtenemos la puntuacion direc-
ta que es la suma de los aciertos logrados en cada subtest. Para la conver-
sion en C. I. se han utilizado las tablas del manual del test, la puntuacién di-
recta maxima es 46 en la escala 2.

Las tablas de conversion utilizan para la obtencion de C. I. la puntuacion
directa en funcién del factor Edad.

En los estudios de la adaptacion espanola se muestran 10s calculos en
cuanto a la fiabilidad del test, en forma de coeficiente de correlacién, que
parala escala 2 A y para las caracteristicas de la muestra de nuestra investi-
gacién recoge los siguientes datos

N X S, T, ETM
6°E.G.B. 100 26,55 5,51 0,76 2,70
7°E.G.B. 100 28,41 4,90 0,78 2,30

S, desviacion tipica
I,,: coeficiente correlacidon
ETM: error tipico de medida

No se consideraron las puntuaciones equivalentes a un C. I. inferior a
0,78 obtenidas por los sujetos de la muestras. Este test se aplicd a 165 sobre
un total de 475 alumnos.
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Listado 3. PUNTUACIONES PRUEBA CERRADA (SIN TRANSFORMA.-
CION).
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S Y4

3 TA FMG 1 12 1 30 108 16
Centro Curso/ Alumno Sexo Edad Estrato Punt. C.I Punt.
grupo social CATTELL WITKIN
Colegios Sexo Estrato social Estilo cognitivo
1. Santisima Trinidad 1. Varon 1.Baja 1.Independiente
2. Santa Isabel 2.Hembra 2. Media 2.Independiente
3. Huertadel Carmen 3. Alta
4.H.H. Machado Estructuracion
5. José Payan Garrido 1. Alta
2. Baja

Clave de datos para prueba cerrada

1 2 2
DC Tema Estruct
IC
Tema

1. El Acuario
2. Educacion Vial



9s¢

Pretest

178JHL11223211404112
17BEGG11228888904112
178JMM11218888803112
17BLMF11212810304112
178FG0611223010805112
178MMD11119889800112
17BEMD11323010805112
270AGV21322710004112
270RGC21212308003112
270MCP21312108403112

270RG021212308003112

270SRG21412208204112
270RDL21213111103112
270AUN21413311104112
270IMG21319888802112

Grupo ABD (Acuario-Baja-Dependientes)

103110
104110
102010
104210
104110
102100
103010
105110
103110
105110
104110
103210
105110
104110
103110

Postest

17BJHL11223211404112
17BEGG11228898804112
178JMM11218888803112
17BLMF11212810304112
178FGG112230108035112
178MMD11119898800112
178EMD11323010803112
270AGV21322710004112
270R0C21212308003112
270MCP21312108403112
270RG021212309003112
2708RG21412208204112
270RDL21213111103112
270AUN21413311104112
2701MG21318889802112

21031
20701
20831
20831
203521
20301
20401
20701
20801
20701
20801
20501
21001
21001
288898

Retest

17BJHL11223211404112
17BEGG112298898804112
178JMM11219889803112
1 7BLMF11212810304112
178FGG11223010805112
17BMMD11118888800112
178EMD11323010805412
270AGV21322710004112
270RGC21212308003112
270MCP21312108403112
270RG021212308003112
2708RG21412208204112
270RDL21213111103112
270AUN21413311104112
2701MG21319888802112

3108
3081
3033
3033
3084
3082
3074
3082
3010
3041
3081
3031
3083
3113
3083



LST

Pretest

178CGA19989998916212
17BAMR11223311717212
17BMMG11223712815212
17BRMD11222608015212
178RMM11213010817212
178MMD112233117168212
17BEMC11312810318212
178MLB11312508415212
17BPGC11313111116212
1781G811232710115212
17BJGP11322810515212
17BRHC11318888818212
17BCGV11313211318212
17BEHR11333111117212
178MMG11313812415212
270TMY212188999810212
270SAM21222308011212
270CAP21213010812212
2708CR21312910511212
2700N621213010811212
270LRC21323111110212
270DTM21233111111212
270LCA21322108410212

Grupo ABI

102101
106110
104210
104110
103110
105110
102010
102110
104110
104110
104210
102110
102210
103210
104110
102110
104211
104110
105110
105210
104010
105210
105110

(Acuario-Baja-Independientes)

Postest

17BCGA18998998816212
17BAMR11223311717212
17BMMG11223712813212
17BRMD11222808815212
17BRMM11213010817212
178MMD11223311718212
17BENC11312810318212
17BMLB11312308415212
17BPGC113131111168212
1783G66811232710113212
17BJGP11322910315212
17BRHC11318888816212
178CGV11313211318212
1 76EHR11333111117212
17BMMG1131368124135212
270TMV21219888810212
2708AM21222309011212
270CAP21213010812212
2708CR21312810511212
2700NS21213010811212
270LRC21323111110212
270DTM21233111111212

270LCA21322108410212

20631
20921
2103t
20831
20801
20831
20831
20801
20801
20631
20801
20701
21031
20901
20801
20301
20521
21021
20831
20831
20701
20831

20801

Retest

178CGA18989898818212
17BAMR11223311717212
17BMMG11223712815212
178RMD11222608815212
17BRMM11213010817212
178MMD11223311718212
17BEMC11312810318212
17BMLB113123084135212
17BPGC11313111116212
178J4G811232710115212
178JGP11322910315212
17BRHC1131998889816212
17BCGV11313211318212
178EHR11333111117212
178MMG11313612415212
270TMV21218898910212
27065AM21222308011212
270CAP21213010812212
2708CR213129103511212
2700N521213010811212
270LRC21323111110212

270DTM21233111111212
270LCA21322108410212

3888
3113
3113
3033
3103
3053
3072
3031
3082
3082
3031
3082
3103
3091
3083
3072
3072
3123
3082
3114
3080

3084
3081



86T

Pretest

17AFAT11212608805111
17AMGT11213010805111
17AACN11282308002111
17AFAM11282408205111
17AJFC11222208701111
36AMPL21112308304111
36APP821113111302111
36ACRB21131808003111
38AMVP21112308303111
368AULG21319989904111

36ACLF21129899901111
38ARGF21111808004111
36AJMB11312608703111
36AMSM11212508505111
3BASPS11311807803111
3BAFLL11318988906111
3J6AJEG11219888803111
3EAAPB11312308804111
38AMPG11312609704111
3BAAVV11218998903111
368JBC111199938805111
36BJDL11319888904111
3688.CG11319889803111
36BRNG11112008%05111
36BJC011292108404111
3JEBAED11228998802111
3EBMNN11118988802111
36BJLC11212108405111
3BBMDC21218889802111
260MMA21212309003111
260NDC21488888800111
260CML21132710404111
2B80MSM21213512204111
2B0RBG21212308002111
2B0AHC21381807801111
280DSN21213211401111
2680JCR21219988802111
260PAP21212308004111
2608RU21322609704111

2601IBR21212409203111
26801I8A2121210R4NR1 1 ¢

Grupo AAD (Acuario-Alta-Dependientes)

103110
103210
104010
102210
103210
101110
104210
103010
199888
103110

198889
105210

101200
199889
188938
104110
199993
102100

106110 .

104210
104011
100000
100210

103310

102110
103210
100110
104110
104210
105110
103110
104110
104111

103210
103110
103110

102010

105210
102211

101100
104210

Postest

17AFAT11212608805111
17AMGT11213010805111
17AACN1 1282308002111
17AFAM11282408205111
17AJFC11222208701111
36AMPL21112308304111
36APPS211131113502111
368ACRB21131808003111
368AMVP21112308303111
38AJLG21319898804111
36ACLF211268888801111
38ARGF21111808004111
36AJMB11312808703111
36AMEM11212308305111
38ABPE11311907803111
36AFLL11318889808111
38AJBG11218888903111
3BAAPB11312308804111
36AMPG11312608704111
368AAVV11218898803111
368JBC11119889903111
368B4DL113188398904111

"36BJCG11319898903111

36BRNG11112008505111
368JC011282108404111
3B8BAED11228888802111
36BMNN11118898802111
36BJLC112121084035111
368BMDC21219989802111
260MMA21212308003111
280NDC21488899800111
260CML21132710404111

-260MSM21213512204111

260RBG21212308002111
260AHC21391807801111
260DSN21213211401111
280JCR21218988802111
2680PAP21212308004111

2805RV21322608704111
260IBR21212408203111
26015A21212108403111

20731
20401
20701
20301
20831
20831
20801
20801
20831
203501
20301
20801
20301
20701
28888
20301
20301
20821
20401
20801
20821
20201
20201
203511
20711
20831

20311
20831
20501
20301
20401
20501
20631
20721
20301
20631
20801
20721

20601
20831
20731

Retest

17AFAT11212608805111 3032
17AMGT11213010803111 3072
17AACN11282308002111 3071
17AFAM11292408205111 3053
17AJFC11222208701111 3032
36AMPL21112308304111 3053
36APPS211131113502111-3070-
36ACRB21131808003111 3030
36AMUP21112308303111 3045
38A.JLG21318889804111 3021
38ACLF211288688801111 3033
3BARGF21111808004111 3053
38AJMB11312808703111 3040
3JB8ANMSM11212308303111 3888
38AS5PS11311907803111 3988
3BAFLL11318888806111 3050
36AJBG11219889803111 3042
36AAPB11312308904111 30351
36AMPG11312609704111 3084
36ARAVY11218999803111 3888
36BJBC11119889803111 3113
36BJDL11319989904111 3040
36BJCG11319989903111 3041
36BRNG11112008505111 3035
36BJC0O11282108404111 3032
36BAED11228898802111 3075
36BMNN11118888802111 3011
38BJLC11212108403111 3032
36BMDC21219898902111 39989
260MMAZ21212308003111 3071
260NDC21499999900111 3052
280CML21132710404111 3021
260M8M21213512204111 3084
260RBG21212308002111 3041
260AHC21391907801111 3050
260DSN21213211401111 3898
260JCR212198993880° 111 3021
260PAP21212308004111 3042
2608RV21322608704111 3988
260IBR21212408203111 3042
268018A21212108403111 3081



6S¢C

Grupo AA]|

Pretest

17AJBE11293812316211 105310
17AGCM11283010817211 104010

17AFAM11323411915211 102110

17ADDG11213311718211 103210
17AMFA11213010815211 104110
17ALBM11213311715211 102110
17AFGG11223612515211 104110
17AJCM112238133i8211 104210
17AJAF1122368130135211 104111t
17AFGR11213311718211 104211
17AJCR112132114168211 101200
17AJCM11212810815211 103010
17AAIM11222409214211 106111

17AJBA11213311713211 103110
3BAEPF21213311712211 103210

36ACPM21112610113211 104210
36BJLJ112108888917211 103011
36BAGT11112408616211 103210
36BJRR112126089818211 102110
36BGFG21213211415211 103210
36BICP21223412011211 103110
36BMAM21312308817211 103110
280NLF21223512214211 103110
280CPT21212810610211 106010
260EB8B21213010812211 104111
260YMP21293311716211 103110
260MLF21213311711211 103210
260DJP21183011210211 107210
260DGI121212408212211 101110
260AEM21113612811211 102110
260RCR21213111112211 103210

{Acuario-Alta-Independientes)

Postest

17AJBE11293612516211
17AGCM11293010917211
17AFAM11323411815211
17ADDG11213311718211
17AMFA11213010915211
17ALBM11213311715211
17AFGG112236812515211
17AJCM11223913318211
17AJAF11223813015211
17AFGR11213311718211
17AJCR11213211416211
17AJCM11212910815211
17AAIM11222409214211
17AJBA11213311715211
3BAEPF21213311712211
IEACPM21112610113211
368JL.J11219998817211
38BAGT11112409618211
38BJRR11212608818211
36BGFG21213211415211
36BICP21223412011211
36BMAM21312308817211

280NLF21223512214211
260CPT21212810610211
260EBB21213010812211
2680YMP21283311716211
260MLF21213311711211
260DJP21183011210211
260DG121212408212211
260AEM21113B812811211
280RCR21213111112211

21021
21031
2070¢%
20731
20801
20831
21031
20831
21031
20831
20831
20801
20801
20831
20631
21031
20821
20801
20411
20611

21031
20514

20821
20801
21031
20801
20831
20831
20831
20601
21021

Retest

17AJBE11283612518211
17AGCM11283010917211
17AFAM11323411813211
17ADDG11213311718211
17AMFA11213010813211
17ALBM11213311715211

17AFGG112236125135211
17AJCM11223813318211
17AJAF11223813015211
17AFGR11213311718211
17AJCR112132114168211
17AJCM112128106135211
17AAJM11222408214211
17AJBA11213311715211
36AEPF21213311712211
IBACPMZ21112610113211
368JL.J11219888817211
36BAGT11112408616211
3B8JRR11212608816211
36B0FG21213211415211
36BICP21223412011211
36BMAMZ21312308817211
2B0NLF21223512214211
260CPT21212810610211
280EBB21213010812211
260YMP21283311716211
2B0MLF21213311711211
2680DJP21183011210211
280D0B121212408212211
260AEM21113812811211
260RCR21213111112211¢

3114
3084
3073
3073
3081

3030
3103
3143
3124
3105
3080
3042
3103
3114
30353
3073
3988
3083
3033
3072
3102
3084

3064
3034
3065
3083
3084
3083
3071

3072
3988



09¢

Pretest

37AABP288188689904121
37AMDGZ28081868888903121
3 7AMML28818888802121
37ACRS25918889804121
37ARSP2D829888800121
37AJLF11412708506121
37AFMR11312308803121
37AFMP11312408203121
37AFMG11212108404121
37RJRE11212008205121
37A4TC11319988805121
37BVCRZ1312808704121
37BMFR1141250800%5121
37BMGN21418889804121
378CRZ21418888803121
37BAS011312008103121
17CFOR11223412005121
17CA0G1 1228999803121

17CAB8611239888803121
17CJ8T1121998868068121

17CR8A11318888808121
17CJRF11318888804121
17CRRC11212508302121
17CFRL 18819889803121
17CDRO11382810305121
17CRUM11323311608121
17CRRP188188988801121

Grupo BBD

1020111
1010411
1011210
1000301
1021211
1010411
1020101
1020111
1030311
1020211
1011311
1010411
1020301
1021311
1021000
1010421
1020411
1001311

1020411
1011411

1020411
1010311
1011011
1011311
1020411
1010410
1020101

(Bicicleta-Baja-Dependientes)

Postest

37AABP29018888804121
37AMDG28918888803121
37AMML28819888802121
37ACRS2981988868804121
37AREP288289868800121
37AILF11412708506121
37AFMR11312308803121
37AFMP11312408203121
37AFMG11212108404121
37AJRE112120082035121
37AJTC11318988905121
37BVCR21312608704121
37BMFR114123090C5121
37BMGNZ1419898904121
37BCRZ21418888903121
378AB011312008103121
17CFOR11223412005121
17CA0G11223998803121
17CA88511238999803121
17CJ87112199888806121
17CRSA11319898808121
17CJRF11318888804121
17CRRC112123508302121
17CFRL159818898803121
17CDRO11392810305121¢
17CRUM113233116808121
17CRRP18819888801121

20511
20512
20402
20311
20412
20403
20513
20411
20512
20222
20413
20523
20513
20523
20520
20423
20503
20513
20513
20513

20313
20413

20411
20423
20423
20313
28988

Retest

37AABP29919899804121
37AMDG28919899803121
37AMML29819888902121
37ACRS29819999804121
37ARE5P288289899800121
37AJLF11412709506121
37AFMR11312308903121
37AFMP11312408203121
37AFMG11212108404121
37AJRS11212008203121
37AJTC11319889805121
37BVCR21312608704121
37BMFR11412508005121
37BMGN21418899804121
37BCRZ21418899803121
37BAS011312008103121
17CFOR11223412005121
17CA0G11228899903121
17CAE811238898803121
17CJ87112188989808121
17CREA113188889068121
17CJRF11318888804121
17CRRC11212509502121
17CFRL19919988803121
17CDRO11382810303121
17CRUM11323311606121
17CRRP18918888801121

39888
38988
38999
39989
39888
30302
30312
30302
30312
30222
30410
30421
30502
303501
30222
30302
30421
30321
30722
30422
30822
30321
30401
30722
30822
30622
33898



192

Pretest

37AFMG299189898814222
37AMRM28928889910222
37AJ0MT11292008215222
37ARMB11413311115222
37AFS8G11213813016222
37ARVR11212710117222
37BMAL21212710114222
37BABP21213311714222
37BJCL21313612414222
37BPCB21213211414222
37BIDS21482810010222
37BAGF11313010816222
37BAGR21122610113222
37BFGR11313010816222
37BRGP21412308410222
37BJS511413511717222
17C4P011212608815222
17CFPL18818898817222
17CFPR11223311713222
17CAPT11312810317222
17CCP011222609815222
17CJPB11223211418222_
17CJRN11223010818222
17CDRB11222208717222
1?CARJ11323111116222

17CURV11213211416222
17CJRS811322810518222
17CASR11323512118222
17CJSD11213712816222
17CAVB11223512216222
17CAVS11323813016222
17CAVB11233512218222

Grupo BBI

1020410
1020311
1020111
1011211
1031400
1020411
1021310
1030311
1011200
1011210
1031311
1020311
1021100
1021411¢
1031301
1010311
1021411
1040311
1011111
1020211
1031311
1011211
1021411
1021211
1021211
1010411
1021311
1010311
1021201
1030411
1020311
1011311

(Bicicleta-Baja-!ndependientes)

Postest

37AFMG29819899914222
37AMRM299289888810222
37AJMT11282008215222
37ARMB11413311113222
37AFSG11213813018222
37ARVR11212710117222
37BMAL21212710114222
37BABP21213311714222

37BJCLZ21313612414222

378PCG21213211414222
3781D6521492810010222
37BAGF11313010816222
37BAGR21122610113222
378FGR11313010818222

37BRGP21412308410222
378J8511413511717222
17CJP011212608815222
17CFPL 19D818888817222
17CFPR112233117135222

17CAPT11312810317222
17CCP0O112226808815222

17CJPB11223211418222
17CJRN11223010816222
17CDRB11222208717222
17CARJ11323111116222
17CJRV11213211418222
17CJRS11322810518222
17CABR11323312118222
17CJ8D11213712818222
17CAVB11223512216222
17CAVE811323813018222
17CAVB11233512218222

20312
20812
20513
20413
20512
20613
20412
20833
20312
20321
20323
20323
20511
20833

20823
20803
20413
20423
20523

20321
20323

20313
20422
20332
20813
20223
20333
20611
20813
20823
20523
20313

Retest

37AFMG25818888914222
37AMRM28828888810222
37AJNMT11282008215222
37ARMB11413311115222
37AFSG11213813018222
37ARVR11212710117222
37BMAL21212710114222
37BABP21213311714222
37BJCL21313812414222
37BPCG21213211414222
37B1DS21482810010222
37BAGF11313010818222
37BAGR21122610113222
37BFGR11313010816222
378RGP21412308410222
37BJ8611413511717222
17CJP011212608815222
17CFPL18915988817222
17CFPR11223311713222
17CAPT11312810317222
17CCP0112226808815222
17CJPB11223211418222
17CJRN11223010816222
17CDRB11222208717222
17CARJ11323111118222
17CJRV11213211418222
17CJRE11322810318222

17CASR11323512118222
17CJ8D11213712816222

17CAVB11223512216222

17CAVS511323813016222
17CAVB11233512218222

39988
3saes
30210
30412
30512
30811
30511
30812
30402
30212
30312
30811
30310
30620
30422
30412
30422
30721
30411
30521
30822

30421
30721
30522
30521
30422
30522

30722
30822

30422

30421
30821



a9¢

Grupo BAD (Bicicleta-Alta-Dependientes)

Pretest

-46DMCD111233120068121 1032311

46DFCR11288889802121 1020311
46DADV11212308003121 1020411
4BDEFB21122008302121 1000301
46DPFR21111808202121 1010400
48DAG021022210203121 1020301
468DJPG11212408206121 1020311
46DAPA21223010802121 1030300
48DPPA21112208002121 1010300
48DARR21122810703121 1010411
46DIRA21212409202121 1010301
48DAPP21212108404121 1021221
16CJPE11112208006121 1021211
168CVUPB11218889804121 1011110
18CGSR111589999903121 1021211
16CF8A11112610106121 1010401

16CJRM11212710106121 1021311
18CMRM11228889801121 1030201

N ey

tee

16CMTH11212308001121 1031211
18CATM11183011205121 1010311
16CFTB11122710402121 1010411

16CAVE112323095035121 1031411
16CRMC11182810105121 1020301

Postest

48DMCD11123312006121
46DFCR11288888802121
46DADV11212308003121
46DEFB21122008502121
4E6DPFR21111908202121
468DAG021022210203121
468DJPG11212408206121%
46DAPA21223010802121
48DPPA21112208002121
46DARR21122810703121
48DIRAZ21212408202121
48DAPP21212108404121
18CJPS11112208006121
16CVYPB11218988804121
16CG5R11188883803121
18CFB8A11112610106121
16CJRM11212710106121
16CMRM11229889901121
18CJRR11112108804121
16CMTH11212308001121
16CATM11193011203121
16CFTB11122710402121
168CAVE11232308303121
18CRMC11182810105121

20823
20513
20303
20413
20523
20312
20812
20301
20321
20313
20403
203503
20612
20412
20313
20403
20623
20611
20522
20812
20413
20410
203523
20313

Retest

48DMCD11123312008121
ABDFCR11299998802121
46DADV11212308003121
4BDEFB21122008502121
46DPFR21111808202121
4BDAGDZ1022210203121
4BDJPG11212408208121
4BDAPA21223010802121
48DPPA21112208002121
46DARRZ1122810703121
4BDIRA21212408202121
4BDAPP21212108404121
18CJPS11112208008121
1BCYPB1 1219989804121
16CGSR11188988803121
1BCFSA11112610106121
16CJRM11212710106121
1BCMRM11229889901121
16CJRR11112108804121
18CMTH11212309001121
18CATM11183011205121
16CFTB11122710402121
16CAVE11232508505121
16CRMC11182610105121

30711
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303511
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30401
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30412
30110
30422
30320
30312
30511
30411
30312
30311
30311
30311
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Pretest

46DIPM21212710111221
18CVPE11283311718221
18CJPR11222910616221
16CJRB11123211813221
16CJRV112228106813221
18CFSA11293211417221
S7CCGM21312710012221
37CJHB11313010815221
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S57CABG21312810312221

Grupo BAI

10106200
1031301
1021311
1011211
1030211
1030211
1020410
1010301 °
1020301
1030310
1020401
1031301
1020401
1000000
1030400
1031300

(Bicicleta-Alta-Independientes)

Postest

48D1PM21212710111221
18CVUPS11283311718221
16CJPR11222810616221
18CJRE11123211815221
18CJRV11222810815221
18CFB6A11283211417221
S7CCGM21312710012221
S7CJHB11313010815221
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20332
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20323
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Retest

46DIPM21212710111221
18CVPE11293311718221
16CJPR11222810818221
18CJR811123211813221
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57CJHB11313010813221

©37CJLM21313211311221

S57CENP21323311818221
37CD0OP21413411413221
37CJPC11313311617221
37CAPP21313010813221
S7CTRP21313211314221
57CA8D21312508415221
57CA8G21312810312221

30612
30322
30712
30611
30502
30411
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MACION). HISTOGRAMAS Y ESTADISTICO DE LEVENE






INC.

YPS (STRATA) WITH WISTOGRAMS AND ANALYSTS OF VARIANCE
€412) 633-9533

5 BEEN CONVERTED FOR USE ON

CIATES,

1
PROGRAM CONTROL INFORMATION

PAGE

2

Pt
=
o
<
z
5
2
<
a
<
“w
=
=

hd

W
v
a

B4
oM WoToo~ 2
~ ©
- s
o 2 «
K o) w
% = a
-z
e o o
o . T «
) . w
ous v 3
= “w 4
e e w o
e = - > a
» otwx e e S 1 «
< exo e = = 5
n U0 DR & M i
B Nk o R = w
r hw Wiesssd §o0 Fd S
= o3x - % F oW S
3 Lo ML oaw s i -
NEw - Tou- ¥ . -
W A S 263 n
& wwa o x| mSd o
Sen ~ B Gz @ ~
z ekl wam . 20 v N o
S ~NxX& m= owaowe 3 P w
BOWE o - & Feim - 4 1
QoD e & s B3 a0 w o
i B wa z ' Coul = ~ e a
 NOe Gam A D o Engite < - & e
& W04 ST W 8 . asw . &l Tw r X % a 5
D SHG TN 6 b o« TIx & Bunn® o sxdw & B 38 a
Geva Moz s 0 ODXT m Do@awe ‘oz« - . w
S o o0g8 = Eadni o o smne o LS -
T D IO w Commx ' eao o an . «
2 & % wor em S e db e a2 W 8 a H
AN v o XEOWe n Eolweoem e & v prigss =
N eaNDNE A& % JdSFEE e G0 % 3 N - o
WA 80 s BoOLN wh Bm €0 o & - o £
PN Om @ SIS I B GQun> e oZewn w nx
maoAT R I k) e W AREW n | Dow = Fitear 3 =
N ] wo EE Vow e o &v o e 5
BURTANNAR AANO> o o daX€ZD 0% odn =N 9 &
BUSWOCUCT DA % FZ S3mOnD s 1330 vEa s 2 z
SSEQUUIDLL ~enE =MD @ il z e X0 ow w
Brorer ULl € ke LuFul>eiZuu € voo sE o
OHO%04 XXME O U GOS0 SHWOD ¥ wox B8 z
ZOZOZw ] =& ERCT g Zex El
W B = e o coZzn o Ben o 3
2 e X w LUU HMREON B W W e E o
< U Sg 83U soYowbESios § o 54 = w
& o ¥ O IERIVLELITT & o ar “
= T o aw DDOS@nJZLSD B o« Zm = <
< N i s =0 = H

Th. 85, FEECEINESE

267



5900%0 sl 661 *1 3HLASHOA-NMOYE *
$900°0 oL 66T 1 LEREL] *
IvADI 39 01 @3WASSY LON SIINVIUVA ¥
dNO¥S-NIHLIM 204 SOTASILVLIS 1S31 *
IONVIAVA 0 SISATUNV AVM-3NC *
Hg X % 23S k% # ¥0Z 3215 JTdWYS
§19%°0 ¥5°0 20z ‘1 SIINVIAVA JVND3 ¥0d 1S3IL S.3INIAIT * 000°0 WANININ
2% % 000:21 WANIXYH
€02 LITYTLEET - wiol.. X 08170 cH_°3 °S
. L% 0942 cQsse3cy
128€£°9 z02 9T61°682T SdNO¥9 NIHIIM * 1952 *A307QLS
§900°0 95°L z0zz°8y T z0zet8Yy - © oo -SdNBEY NIIMLIE- - % - 885°S LAETY
: . S, - * -
718ve0dd TIVL  3NIVA 4 3¥YNDS NY3IW 4d SIYYNOS J0 WNS e .. . 32¥N0S * C 0111S3 3¥0d
¥ S3NTYA _QISANN HIIA SISV 143D
AAREAR I 378vL 3INVIZVA =40 SISATUNY GINIEWOD SANOYI TV
— I €01 3715 3dWYS
] 0000 WNNINIW
- — - 000°21 HAWIXYH
e SE£270 *H_*3 °S
9622 carstavy
T T i 8gg°e “A3C*Q1S
S S e e - L0T"§ NV3IW
ISIMYEIHIO SaN *S,% HLIM 30IINIOD A3IML 4T SsW AB Q310N3C 3V mzmwucmmamw
- e - (000-y-
— : - (000°E-
B B _ €000°2-
- T T 000" 1~
S eI - #2%(000°0
L *(000°T
* Fx2x(000°2
2 . FRTERFFRRRRLRERERLLLRCO00 °E
S e k- SRRk kR Esk( 000"y
FEEEEFIEIERRE EERERRERREEN(000°S
P23 3.3 e W *x 0009
B : =%%(000°1
— % - , (000°8
EEFEERERSELREIEL - g k(00076
) €000°0%
- T e s (06011
AR *%$(000°21
BN B €000°£1
(000791
T €000°51
€000°91
e (000°L1
SINIDdGIN
3A08Y 031STT SIAMIVA IANTINI AOTIOS WOTHA SNOILVINAWOD ONY SNOTLYINGYL
$3an1ya
030013X3
0T dvaA
o mreeremecscentseescsorecrasecenretot atesostseesbesorosntatscaratestsoresonn
d3ONI N3d430
ExFIE LRI Ak i o i
T 3T9YIBYAY = OTILS3 * 40 S3ANTVA NO Q3SYE SIAOYUS GINI QIOIAIC S3SVD “(OT  FTEVIAVAY % (BIIX % 40 WYYSBLSIH
kAR R RRERE EEERLERELELE
SDL1Vd 3G NOIJJI¥IS3IO € 39vd

268



L - 3
£:d - o Mol [alal
# ® o LA [=1=1
#* g o Ligadit [=3=
it © o b a=1:1 (1]
3 O . i w3k [
¢ x o # o3t oo
i a #* 3
~ 1% #* 0 3#
- * o 3
W # 3
3 < 3 3
L2 ol #% 3
1+ 2
s W # 3t
o L 3 3
@ W N 3 0o
< W D e +ao 3k N
— W J . 3¢ o3t e
@« i o« ¢ 3ty 3 o+t
< i > N 3% 3 NN
> 3 * 4
~ LY 'S 3 3
g %3
3¢ 4% 3¢ b4 #* 4t
4 3 i i
3 S % W LS 4
3 e o 3
3O 4 a4 oo [ 1
343 D Mn 4 3
o3t W @ 4 3*
Eidadid ~ W Inoy #* 3
Foavyis @ [ K3 3t
e = Z oY 3 bid
3 3 - < @O %
EORHS + [ ] #* 3
) w X %3
w . (S} #* 3¢
© . =z ¥ 3
. 4 #m3e oo
v . — O3t oo
w . -4 LidaNE 3 -t
o . < L N 3 3
- . > 0O o O3 et - -
< . N N e
> . w L
. o % 3
z . e
(] . [ %] 3¢
. - 3
[ v wow 33
w . > ou Eiaekid ]
v . - @ W o
< . w o Q@ MmN NHFOE DD
© . ) Z D MmN WHZH Da
. i - a T e Ndtad oW
P . i 4t 1 VY ND N WY
o . LI 1 o () b Oty ) W
2 . 36383 w W WL oo Vg ZZo
(= . Se e 3 P ¥ O 0 O
o . 3 3F 3k (o9 1% - N IO
(&) . R L I 1 o = L B L Y e
. 3 4e 36 t D Fa
) . %4030 3% %] s # >3O
[ . Ri R R It - 13 < w
4 . Seakde dr 3 =z e wiu e E
- . k364t 4R 3t N PO 3 [o]=3=]
. LRI - Mounmooo i 3 b w
a . Shab 3t e Vo nMNNOO i o »n I
w . B A 12 - LB RN B - Witina
[=] a v 34k e 3P 3b st 3 oNNonn 3 v VI >
- w e LiR R R R — - 3¢ [-N-% b=
> [= 3] 3636 30 3k 3+ 3% 30 3 38 x i 22 V0 @
— Z . 3+ 38 37 36 3k 3 38 3E A6 S8 38 - * [a]a] witaumz O
o LR ] 636 3 36 338 38 38 3 3 4 - 3 - 4:3 b3 Z 'S
+ x ¢ (5] i I ]
%] . 3 *SM qWTZ
w . W ] z il >FOOX
%) * [=] i W owz RWHINT IO
« . — #F0 W JRZHT dwe
3 . o % X XL XHWi | bR
. 4 D kit wne
. . - 3F O wWe OdWikZws
~ ) o A mE 3t A O
- . [S] e (o
- . 4 3 +
. > 3 ¢ 3
. w e LR
. Pt 36 3F 36 3¢ 35 3 38 3 3430 34 34 95 36 3F
s . -
- .
v m . w
o a . - ]
[ . u
< o 1 v 2
O o . - -
> . 3% = s
W . 3 >
[=] . 3 3t b [=]
344 3¢ . 4t 3 o] wa
Z A . 3 3 Zw
oO3F it . R o [onbetd
(o b . #* 3 w [aje] nNoNNnoown
D3 3% . 3 3 - x=z —_ONOOS
a 3E 3t . EI 3 1 o oD WMo on
et 35 v 38 . g3 g P O ca e e e
0 3F vt 3¢ ’ ddp e b W eI ONOOY T oNNOWnN
[ . LR R R I O ANMEMNOOQO k- -
I3k 3t . 3 3E 3 4E3E 33 FOEONOO Ok
Wit gf . 3% 3 3% 3F 3b 3 36 28 w LRI =2 2o
D3k Z e 4 3% 3¢ 3% 3 3t 38 3F 3 3t o ONNOYN =]
w e 4% 40 38 38 38 46 3% 3¢ 34 3¢ L. -t & wn
w oo 4 98 3 48 48 44 38 38 38 38 3¢ Lvwa
o ur e 18 3% 3% 3 3% 36 3¢ 48 3+ 38 3¢ 3F 3¢ [ w wd w
(=] 34 38 35 3F 3 X 3E 3 30 3 4 3 3 E4 N ~
x [ el e Tttt et Yo Y e TalalalatatatataTta L. | H [
v « FOO000000O0OCOOCOO0OOOODW v ey v o a n e v
[ 20000 CHO000ROODOOSOCO0O00X »OEXEL U >OXEE
W HOOOOOCOOOODOCOOODOOO0OD Wwe DDOw a. We DOW
[=] DI e e ¢ 08 68 00 60 0 9 00 03 00890 e OV XX J wee (=170 5 )
W QOO ONITMNHORDMVINEMNHO—ND £ ¢ sli-kO VD Z ¢ ek
(L] C N ot vt o et o ot v d d ek 11O «OWw XZX U O XZXE
< — o Wk 0 s iag w Uib= ¢ e
a T x Y ENENEIWV - ENXNEEZWV

269



40 SQAO0M dIDILUNI

SANDJ3S 06%°21
L2-118

9NIQ323dd NI Q3sn 39

W31803dd

8692

0L2

NTIVBNIE ~ VNETZTNTNE O = m T ©
Prdes o —Am m P ¢~ XD - <x< - >
XZX MOB MXx TZ>x _mom ol |} ot b ot ot 1 et i € 2O [
DM » Z OO0 e s 2z cuNo—noHruubmmqmwouwwbqum\n-ﬂ ~x - m
~zXs N am ~xXe 0O IR RN IEEEEEEERERN -] ce ©
ce om ] cC o+ m oco [=1=1~T51 Mo «
TXIO< Mg EEXOU< = coooozZ wimse =
%] e 4 »n ) mocooooeeccoooocoooccooc—1 » o\
- - - I o N WA M A f N At o N W et ANl A N N N NI NN N x
~ - P z ##**#ﬁ:##*%ﬂ'% ﬂ' +# (=4
m ro m w 44 45 48 4F 4 48 3 4040 & #* *m (=]
ome 4 3+ 36 48 34 2 30 6 4 4 -4t *9 mn
wx B 34 45 3t 48 3¢ 46 38 3 3 b d sm
=) CNOWW- X 4 45 38 36 30 3¢ 3¢ L Wit ¢ Z it *O
[T et ssrvae M 45 48 3¢ 4f 48 3 3 [ . 3 qrn
g OOSWH 4% 3¢ 3¢ 48 48 36 3¢ ~a . 43t
- —“» VRrONWWN O b gt it o4t . O
CoVOoWN® T $OOWYS= m 3+ 48 3¢ 3 38 3F $ =3t . 3 44t X3
IR [ z 4t 442t [kl . N
HEOONOMW co Q * [=] . i
DG ON DM zZx - 4 z N 40
R =1=1V. TPy c® m i [ . ke
(Lol o % . 4+ 30
max Lid > . b 3b
Oom @ 4 = . 4f 3t 4
© - © . o
< . ~ m
> =z o N <
~ - [=} . » O
c 2] x . o
m w . - -
1% () c . > o
n - . ® wv
x> . -
—4 lal . -m
38 2E 48 96 40 45 2 45 FE A0 HE I 0 3 38 x - .
¢ m =} M
¢ < z .
4 3¢ w . =
1 ! a . ]
SHQHMi-d T® 3 o E ¢ ~
PMZAMED HM O 9 [ T M ¢
DUt A O z — .
DL~ | $ME> IT D 3} [} . [
My w|FZr Hn O - x . bod
Qrzom>iEmit Zm m 4 o . v
L OO =4 =3 z 9 m n * m
ZImMmp i 3 o . 7}
I -t Qo X - +
" HZ 34 X - RIE R R IR I IR ) it ¢ - o
O Zukidm (=)=} - dH4b dEdEdedr i 36 o 4 -
n O-AgEn cc x b b3 de dpdr 3 =3 s O <
O =t 3 3 °o 3 4 *I# ¢4k 3E #* e m ]
- [pl% Tt [%1%] NOONRW 3 dF 4636 4F 4 28 4F m ¢ T (=4
= BuriT Ces e - e drdbdr ge b > . m
I v _uwia OB N dh3e 3t 3 HI [n] . =]
m un_ #x OO~ - e 3Edt 3 484 ~ .
cCOoO ~NOODW it B4 [= . )
oMM 3 z 4 s =} . =
m o i - * # 3 m . -
LEQHC v v 4 B4 . o
=P ES 3 [N L I - < .
—td 2 3 g x 3t o 3 4 > . [
OX © N 3¢ = 3 + - 3 x
Hp ety WD O 3 I i* 3 [ . o
@WZZHEPHO ~NW M m + m . [=
miOaite LY o '3 w . o
] @ SH r 3 . v
mx PO S D B - r .
D20 Ziw e < = “w ) . -]
cc Oftw Oo0 > » m 7} . B
>0 #m x - . By
r~ #ong m = m . m
3 3 [ (=} . (=}
3! 4 -
3! “ > Q
4 3 w 4
3 4 Q o
i* Al < <
- [ el m »
- W @ o < -
Q@ Yk M B =
. 5 - 3 m
@m ¢ 00 - «w
& 0 3¢ =
4 i z [=}
3 i [n] T
3 = m
3 t N 3 3 3¢
4 S p - % 4
3 oW Zz » M3
4 LI =™ # it
3 oy n or 6 =44
3 b o m qH48
3 wo  C &4
34 ~N0 > [=X: 4
4 hd #* 3
2 m 4% 3
R I 1
LERE
'11 ~
<
NN No< =
W (=} w x
a . P -
wWw ~ Ll = >
b0 w o m @
#H -
i+ 4t i3 m
H 3t i3
3 i+ — 3
3 o4
[
r -
~
bl
oo o o x %
R . v o
oo W o m
oc 0 [ I
oo W @ o
I 5N < -
* r~




271

209990000000 2000 900 COOOLELLEG 9O0000O coooo o oo
jeoo aco FREolIerrosn dnes mon Cmmaen
. 238 322 222232, ReRRIIIINARS Anla GER N RS INaNZ s 3
2 o5 Shn LSRN TN 4 e i e e Y aSat CATINTNE
B R IR L S I OO HSmeeesanrde e im nmaeld o 2
o s p o= 5 H
x = Z
) 2
RS *
< oo neeenneneel a
o O x
-
S
H
i
4
-
v o e
s £ Vi
23 3
e
<
w X
I
2
ze o
v S
S
IRt
&8 -
A
S e
oo
&
x
=
~
<
4
@00 i oo
w = A S R R N R R A R e 34 7 s
ey = i
=z oy <
= o 5
e ° o < & < & Q
= ©



o000 OoOO0CODDCCOOOO COCOOOOOOOOO0D 0000 OO
O VOOV OO I ORI F LV VOOV L I EMOOS =M~ 0r OO O OO
INDOMOMZOMANDHOOMOVOVBINMANZZZZTZ (O O MDOININTINKD- OAINGD N
[ 05 0 6 8 004 0000 €00 06000000 smibdidrid o e ss0otseasen ) [

,306861568398608666688355555565068988689859316533
—IN IV e et

I Bt Dok el

x IXTZTY

THANOE D OMPADTOINMORNAGIN A A OO AR O PN NNOO A A=A COC™
] el e et et - - b o ot omd el et et o d -y

DVPMMM OB OO MO SO N MM DN MODM DO MOV PO VMO A M D MDD OMOW0 DM
- -

v vt v e e o vt e ] e v e N N N N O N N N N NN N N NN N R

) :
W 27..,:4ZZ22222222222222222222222222ZZZZZZZZZZZZZZZZ
i R

[
et ot 9 vl et + -t
i |
[
[
,890123‘5618901234567890123‘5678901234567890123‘5
‘,266666666(1. Ladaladadadads RO RRNNOROO0D
| vy v vt vt ] et o el e e NN NI NN
=0
Q0

272



Listado 5. DISTRIBUCION DE LA PRUEBA ABIERTA HISTOGRAMAS Y
ESTADISTICO DE LEVENE.






P R N Y 0 S YaE T

XIUJvW YIVC [NTAG

€=SyZ 40 §3 m_J_,_’

LT Y 1 G I0denS 1¥ICd iNdlel NC— ?5
97 ST . T TURe Ty T e
El 3 T T Br-as 7T T T ICTE —oE-
3 I 3 1 GG 2% 11 1 aN--Z -
El 1 - 1 ¥d & L L 1 caILs3 1 mi
H1T UN ELRA FAONT UN= W ITFET U ZTWTNT x.rvﬂ.m\
I At—GI3 G453 IOV A SR G403 i - & ATE. T Y
RN N T 6 - T S D
[ IS R G 0 B w1 VIVUT ALTIUNT W
(C14E50 72 XE 0 12" YoXn
ST Iv’e0d Snlz._.m_
L TR VEE B S
Yd S I5d 7 3%d_¢ cN ¢ CaIisz v
DENREE S mu.ﬁqa@:
T T st e UYL ICEAT AG e 3wlen$30. 53590 20 tNTaLnn
— 00007 toc vt v c309d0lS JIWVRAQ JC SO:QF JD 4TALON
CN TUUVIVC T TORNTCY-Y 0L #0T¥d LIinf LrdNT ONTRIY
Tt ETIVOTBYNYAT TV oW S I 10Ty asNssts 5 TINA - uffrlrlr“hu[ﬂmmd,.ml
e s . iU Ll PN 5 ~

ONISCTY e v .

gAHLIZN - SNV¥l d=14Y YA ONISSIW

a3l
A_SNTIIgv)_ITYy T

aN3—or SEOTAESR N

s P e e .

s cShOTLYWYCISHYSL »n n.wﬁa YA S0 339WN

o

Q
I - m«)!ddlﬁldﬂdZM:

3H2A371 30 _Au_AU

SI F1IL w3IE0dP

- J— =
GNTHO —
e 1_ONIJOOYT WYHIOLISIHA
"0d¢8dtvd ISd" SYIBYAL
OIS -
- ATONTTAT
— 37390240
FOTIVWEUINT TOSINODS WYEIUNJ
2861 A0F MOTSTAJIY 1S31v1 _
LECH-EEY (LT¥%) 2€251 wd ‘HO¥NES1ild
] UTY
— INT SR EIESSY ERNECALR

ELF I\ Py ANV ES SRS B —S TR
40 AXYLWOS ¥ ONY SYMYWIH IS {11
ISZT4HIMAN EE-AUN-TC =
VNS O T OO AT TS U INA— B SRS ORI 6T € PHO AR
1861 == (3STAIA IUANUW I86T INOL O3ISTAIN WYXAOAL
¥S$1,9730 XML 0v65-628 (£12)
%2006 V3 "SI I3ONV SUT '"VINIOJIIIV) 30 ALISI-AINN
FEE Ik virde e -l y- EE T vk P
SO RO R S 0ANIHIE UV 38
IORYINYA o0 SISATENY CONV "SWYHSOISIH HITH (Yiya1S) SoNANY 20 NATIATHIS3Q ~ 0740WE
ERAL]

275



anléuﬂAINﬂ

6500°0 vi<L 261 1 SHiAS903-NPOTd =
E500° 0 LTI 861 T HITIM -~ -
YAD3 SO0 A4 GIKASSY LON-SIINTLIEVA b _
“ANON9-NTHIIM ¥ SITISILYIS 1S3) = -
IINVIZVA -8 SISATYNY AVH-3NO *
£33 EEESEY RERT 802 uNHvJWJdtdm
9556°8 Tl Go2 £y SIINVIUVA FABS N0 1521 S InIAIT = 006°1 wan ~
£ . S e e e e R o S e ek ok ek v e 000°S1 zPL <:8|
102 69240°6%51 VL0l = 061°0 W "3 -
PR TEY 992 08002651 SdALNE NI M-I M H MM%.% ohuata.ht
£600°0 )=y £910°56 1 £910°9¢ SAA0¥S NIZMI3E 2 9%y znmmm
TIBYHUdd TIVI IMIVA I JFAINITOS NVW 40 SFFVOCS T WOS Janos = T C.kkvu a0
ol CANTIwA O2CANN WITK CICY4 LdIAX DY
Ak Sk 379V L JONVIHYA 40 STSATYNY  shksrckseahokototerest sar oo ekl ol ok sdenteode g3NIGW0D S4ap¥9 1y : .
77Ul N4A'AY ILISTITANVYY
QDO!M :Q:l.ﬂ ED:*'—*WW -
000651 000" €Y WONIXYH.
682°0 L1€2°0 W, *3. 5
1567 & SUY 7 0
_E%62 CTme g ~A3
S9¢°g 17€°%
IXNIMIIRIU SN S3x AN JUIINTICI AIRLT 31 32 W At CsiIUNIU Fav VZMN”)
€00
(00
B LUy

r . 7.

3 o e she sl e o ek ki
PRI RTINS M

2o €00

Ao e che e S she A o ok
R e

*%%£(00

Pttt ettt

R R R SRR
ek

WL UT
{00

Seste e

e ot o o st P SR o A s s e

bkl

bt sk ke
BRI ER R

TR
o

Ao ek
ek
e
B3

1
3t

#HE e

P o R I T TP TR

00000 °¢%

00000°

1%

£ T 39Vd

276



6E0T0 19°2 202 *1 SHLASHO4-NMD S = m
i LRE b3 _
mmcﬁ c d Ly~e <0¢ ' l«qmzm lm DF WM.::JW“K h.:m—» ﬂUn.A.ZT_w{I% e .VI
AOO¥O-NIHAIM #0d4 SOTASTIviS LS3L £ o_
IINVIEYA 20 SISATUNY AVM-SNC % o
£33 33 EDEET3 P33y = R S N R o T R o R oy o o o T RO E0T ITIS u.n:qmul
\\NM!Q mmlﬂ DON -M ﬂUJZiAYﬁh J!D?H 84 _0H_ ﬂ-U»M>UJ 3 86500 _L!.D—L,qvmdq —
B s e e ot e o Sk st e o ok e el S e e s e ey ek e R ek S o By A e e e 000° %1 WONIX¥YiA
Lo2 £269°9%%1 Iviol = £81° RLIER
x 10y - oS3
tﬁmwhln DON mﬂ.—vwlourdv ﬂLJ:Em. NI ML TN X N* 2 *A3IQGLO™_
8EQT° 0 19°7 80R%°81 I 208981 SdN0AT NIIMIIY b3 212y NY IR,
JI19velddd TIVI ESINAZ, JIVITTY NVIW EL¢) SAIVITUS FU WIS A JaTTUS = < OIS dds »—
e SAOIYA—OISAND Cl_vdl ﬂu—ﬂbﬁ\# L da3X3)
S okok ko bk kohdopaky JYEYL IDINVIAYA 40 SISATYNY  esksdrfolodkaefeorgoapgngo akpap e g feor ooy JINIGWOD SdNDAD IV
¥4} ot 3I7TIS THRRYS
00029 0080 ,EDIdZdE
000°9% 000°¢€T WAKIX YW
GLZ2*0 09270 WIERE
b6 ¢ 159404 U 5 I
082 [+ % Rl d “AFQ0LYN._.
015 % £16°¢ NYIW.
FSIMTIHIO ST ST HIIM FOTINTEI ATHT I ST X & GRITONTGIUy—SNYI Q:Cmmw(
EQ0Q 4 —
(000°*e— O
[ 1 M-
o001 O—
gk waaaarfAnAen >
e R wsrrEasrssr(000°T o
T A AR R AR EIARERLREERSRZREC000°2
3 = deedletek €GO E -
A AN EREXEXWCA00 O
kR K Fk FREEFFLHRARAXEXL(000°G
T R R T ok R EEEEEEEEEL( 0009
- et et o0t
o st et 200009
% *%%(000°6
FFF (U0 0Y
K €600 T
{00 21
* *(000°CT
* (oo0~%T
fa8ascT
€606
€000 b4
(000°L1
TOO0TE8T
S 3 NTEABTW
. - SEINTEGEIN
T T T T T T T T T T T T T T T rTrTrTTTTETTETETTSTYTYTYTSYTST™ST”
00000°2% 060000 1%
N . Ao st
{1 JIGYISNYAD 03IiS3 5 40 S3ANIYA NO Q3ISVE San029 DINT (30TAID SISV (¢ 18R IAYA) =k IS4 % 40 :mxum_nut

x
e arangy
bk iRk

e o e T A AR S
BRI MR AR

INIAIT 30 15371 k4 ERAL: ]

277



8850°0 19°¢ L6 ‘T IHLIASYC4-NMQaG

l
453 ) Tt T6T T PR EL = Nn
IAD3 8B OIWASSE I O—SIONVIIYA- 3 —
dOOHO-NIHITM 204 SOTISTIVLS 1S3L r Gl
JINVINYA 40 SISATUNY ANM-ING * =]
3 33 TRy RN R Bk R o SR R R SISk W BOT EF S IER] :-MHJ
St 160 85— 5o 4T SIHNVIAVA IVAE I 302834 S INIAST > 8060 WOWINTY - —
T = = - A e e e e R T e 00001 .:DET&I
102 80€2°068 V10l * 21T1°0. W
: X ALTTE LRS-
85F8-=¢ 962 1150085 SRS G—NTHA TR — 6891 *AIQG LSS~
185070 19°¢ IE/1°01 1 If21°0T San0dd n3IZMIIE % S£9°0 EF
. ol »
TIGVHOdd TIVI JMIVA 3 JEYNOS NV3R Eled S3YVNUS 3T WIS I TIIMOS ¥ T oIS E0d -
N o OUDJVKD HUWDZD FWH* WUW«) WL Y1)
37Q%¥ 1 AINVTAVYA 40 STSATUNY  dedekbsrkorsekoksgr o ot prfo gl oo ooy QoNIGWOD SJNayd9 7Y
g ¥01 70T uhuf TRINYS
0606 0-08-=-0-
000°01 000°0TY
181°0 9510 W *3
TETT 13408
3581 2691 =
3¢g°0 £1%°0 4
1
FSTAGIRIC SWN *SoX HIIN SQIINIOT ASHI IT SWW A8 G3IONIU IFY SNUINS
<a
[{]
C
L
C
AR R R R R N R R AL TR RN AR aT s B EU AR ERRE oy, o SWC
FENTTTTIRTAH RN
S Pk wte o A %13 A

s

ik L]
kX 0
Erad (VY
P L
¢ -
=% (000°
- LS -
- ien g .
<000°
(0007¢
1OV
L0080
0009
€000~

R R R T R S RS S T

00000°2x 60000°1%
prprs 2otrs oo trdo s et FARTA RN
REEREE LIRSS INIAST S0 teat T 39%4

278



621%°0

IHIASYG4~-NMORE

¥IY°0

HIT=M

AINGTHTA

I
1ly4sS IS3L
Y AVK-INO

102 3019°2¢S VL3t ¥ 17110 MIER
3 13- ! o e
MINNWDN DQN Dﬂ-dﬂwimvmm WLD?‘? NIMLT» > 20Q9°T lhuzoa-n'll
f21%°0Q 19°0 96fs°1 1 9c¢€2°1 SdN0¥9 N3ISMLI3E L3 289°1 zqmﬂu
i »_
El %
TIOVEUEd YIVI JITIWK 4 FPVMTOS NVIN E ) SIIYNTS I WOS IFENOS * szn PP r»wv nwmw»vmxmmwua
e %% 3I8Y1 IINVIAVA 30 STSATYNY  ddbsrssasons do dob oot o ok o ok oot i Q2N1gWO) SdNN39 MY
-
UL U T4l IATCAYD
00020 0000 KOWINIW
000°8 Quocg WAKIXYW
S51°0 05T=0 W T3 TS
LS ER - TS 3
IS99 92¢°*1 ~AJQeQLgn_
€19°T 064"t Er
ISTMOIRIC SV hU.l. RIITM I0TINTUY >W3F EEEER N LA C,HFCZUC 2av UZMM”DG‘.\CQ&'
€000°9- 9_
(oo0Te=—"
Conore 9
€000°Z2—
(000" T~ MI
R A R R R R R R R R SR e e € 0 00 ——
AAR AR N AR N e & Dp s A s e Weogn-*- O_
LR kR e Ak W *(000°2
FREERERER o000~ E
bR {0604
i (& T1Ti i
(0600°9
3 {o00~L
D401
% 060
aaos
€000°0T
(O000~TT
€600 ZF
£000°¢FY
(000°%T
ST
SINIEdOTH
S P eeeesecascveteosaestacsancsetetsseete sutteersasoseesteserencessetnonsmsanets
000600°2% 00000 T
N .
'd i JIGVIUYAD) = gII1S3 % 40 S3INIYA NO 03S¥8 SJAO0H9 CINI 030GIATIA S3S¥D) °(¢ AIEYTIAYA) = Y¥d % 40 WYNIOISTH

P Ty ey
BRI RN R

EELELERBEAEESERS v IIVd



€510°0 86°S Y02 *Y 3H1ASI0JI-NFOYE * -~
EZT0°0 ¥E5~5 Y0¢ ‘7T HYTI™ X >
FHAD B4+ ASS YL ON-SIGNRTEVA - —
dNORI-NTHITM 404 SITISYITLS 1821 = S_
SINVIBVA <0 SISATUNY AVM-INC E3 .
¥x % ¥ R R R I R N R N e =T 80 EEZR) u.a:GMMI
—5282"0 53= e A SIINFIHVAIVALD ¥0d 1S54 S 3N3AIT * 0000 WONINIH —
* [ PPN R AT I Sl 4 . XYoo _
102 2666991 ¥ €£1°0 &
-~ 2101 G 3 T dN
4609 9462 SETHEnt SeALAL NIHLIM 3 226> T *AJAG LS
£610°0 86°C 2186°%17 1 218512 SANCAS NIFMLITE k3 $66°1 Z<wmﬂ|
3
TIGVHO0Ed IV JNIVA 3 EELVALALA EL 3T SFIVNCS 3T RAS ESr-11ashY = OIS 4t >
- OM)JKD SISANA—MLIIN S3ISYI 143X
Sfddmrs ko p okt dokakadtkdy IV E IINYIAVA 20 STSATYUNY  sebdbdsgeaoaion o dok o horamk dxrasop QINTEWOD SdNg#g IRV
UL NA'EY LIS T TWORVY
8060 0000 WOWINTK
0406 000°6
GET"0 L1210
L: X4 4 IS -0 5372 a
Le6 L 6081 *A3GgLOT—
L1382 €09°1 NY 3 ¥
Racd
FSIMIIFRIU SN Sae¥» RIIM IULINTICY ZZHI 2T S W XY O3I0N3IT AV SNVYIW ﬂ-CﬂnC|
— ﬁD:DlDI —_
000°9~ n.m
C000°%- Py
- )y —
(gog=s- >_
(000°1~- ~_
5% %7 wRFRE sy 2r5+%(000°0 [=
b2 s b *CO00 Lo
F w .Pl.\.k,?r_ﬂ«waﬂln O[
e e e e e 2 e e ¢ e g e e e e e % ( Q00 " E
ek kdkdfrkng AT EEEC000°Y
WX (e 00°%
A st e ke A LE-Y
* *( hd
* < i
x L3y
L 203
(000°T
€000°2]
LUw €
\Dw LY ™
(0C0°SY
(000°91

SANIUAUIN

PR R N S N S N S P R R R T R

Q0000 °2%

00000 1%

TEETTIRERRRE e R

““ WJ-“(MN.““W*V 3% ﬂJHPWU A 40 COANTIMA A m)ﬂln < 410385 3_2H O20IA10 SIS *(Q AICVINRAD) = G &40 WYSSDICSTH
seo ek st deakakar KB EREFERELE

SN3A3T 30 1S=1 L 39vd

280



N.I
=N
N <
: T STUNG IS ORE" 0T IS INTL N
28652 W33e0ua L GNIC3338d NI (IS0 3SYH0IS 40 SOuOHM ¥A0IINT 40 SEQGHAND_
. - 2]
$612°0 2s°1 861 1 < ZHIASYO04-NKORES ¥ m.n
561270 (A ver "t IADE- 38 0 8IWASSY—LON PLEEARLNN = »
dO0HD-NIHLIM A0d4 SOTLISTLIVES LS3J) % ﬂl.
IZNVIAVA 40 SISATYNV AVE-3NC ¥ . )
5 t T R IR 892 IZIS_ VANV~
ape ¢1 SIINVISVA IVUADS H0- 1631 S, INIAZT x> 0900 MOAWININ —
FxAE & XA RERRF 3 o R A K A R 000°6 WANIXYRE -
L3¢ 1556 L9t Widl o = 06070 PRI
x 6801 aeso I
mnﬂhlhutﬂv D)N LCTheCHE S dRgds- NIM LI M X INwALl '.U:.;-?'
S61Z°0 25°Y FEHSG T 1 %24 SdN0YS N3I3IMi3IE -3 6£9°0 zqwlﬁl
TI8vdUdad T1vl EURLZINE] JEYTTOS NVINR 30 SIAVNCSI0C WAS IFAMOS = — — BT IrS® n.,cm .V(
= SAATYA CASANA- HLITH SITYD 1 432X
SkxSRsmkd gt ekttt gttt JTAVL IINVIBVA 40 STSATYNY  ssdbssdsiddsd obgadraagh g grdr sty G3INIGWO] SIN0¥9 17V
0ot rot TRTIS 3 HRYS—
0000 000°0Q WARININ
00Q°} 800°6 T HONIXYR
cIT 0 [S3541 "W *3 %
5660 it e s3I -
1511 614°T * A0 0LgT...
625°0 052°0 NVIWE
IS TN IR IO STN S SR HE TN SEIONICO *ant =T ST AT OHLONIG unéyu.‘«wm:uwmmﬂl
(000°5- O
ogo™%=
000D
£000*2~ _-V..l
C060"T— &
BL¥% *% TMEEE LG R R R R A NN AN MR R R R R RN AR R X% 0000 <
S et OO0 F—
R sumERzEa 0002 O
sk 2x%%%000°€
FEE3 FCO00"%
- —C060"%
. £000°9
* (J00°L
*(00D "8
30549
¢ 06026
(0006°0Y
€000° 1T
goo™ZY
HH02ET
€000EF
(00NssT
(000°"st
{o0D"9Y
P ve FAA-T
. SENTOIETW
Lo oo .ea .y coes "o ene
00606 -2% [ i €
AR T .
{3 3IGYTAVAY 0II1S3 % 20 SIAI¥A NGO Q3Svd SSN0OHS DINT QIFGTATQ S3S¥) (] SACHTHYAD 3 Ad = A0 WYNADISTH
Sk kR R RN . : okl Rk .
ELELE] I IS3L ¥ JIVd

281



[4:14

Clave de datos prueba abierta

1 6C JPM 2 2 1 [} 10 06
centro curso/ alumno estilo tema estruc. N°de P Se-
grupo cognitivo preguntas manticas
Colegios Estilo cognitivo Tema Estructuracion
1. Santisima Trinidad 1. Dependiente 1. El Acuario 1. Alta
2. Santalsabel 2. Independiente 2. EducaciénVial 2. Baja
3. Huertadel Carmen
4. H.H. Machado
5. José Payan Garrido

01 ABC

P.Sin- Modalidades
tacticas de Semanticas

Modalidades de
semanticas

A.P.Convergentes
B.P. Divergentes
C.P. Norelacionadas



aAT 46DIPM221 040400310
16CJPR221 110704160 17CFPR222 050500122
16CVPS221 070700160 17{APT22Z 020200200
16CJRS221 060600330 _17CCPG222 010100100
16CJRV221 050500230 _Q7CJPB222 540400130
16CFSAZ21 10100024% T37CJRN222 060600231
57CCGM221 080008000 “YTCDRB222 020200220
57CILM22]1 050104001 | 7CARJ222 010100100
57CASD221 080008000 T I7CJIRV22Z 030201002
5TCAMF221 140410103 A TCIRS222 040400040
57CJHB221 070205200 JTCASR222 040400022
57CJPCZ21 100406004 TM7CJSD222 040004000
57CSNP221 070403004 “ATCAVEZ2Z 030300111
TO57CAPP221 060105010 THTCIVS222 060600132
57CD0OP221 050401130 17CPVB222 040400022
~57CTRP221 040400130 B 37TAJLF12Z 080701421
—STCASG221 060402040 37AFRRL122 020200002
PAQt60ARRIZ21 070700313 3TAFMP122 040400112
" C#6DFPA121 030300111 37AFMG122 060501311
6DAPA121 020200101 " 3TAJRL1Z2 040400301
Ta46DJPG121 020002000 TeTAJTC122 050500320
T Z6UAG0121 040400460 T*3TAABP122 010100100
T6DPFRI21 030300111 _EBTAMDG122 020200101
46DFCR121 0202080002 TEATAMMLIZZ $30300021
46DMCD121 131300139 TUBTAMRS1Z2 030300210
46DADV1I2]1 010100001 " wBTARSPI2Z 030300300
&6DIRAIZ21 020200110 TEBTBMFR122 D&40103010
46DATP121 073700502 "3 7BHRZI1ZZ 030300030
16CJRM121 040400121 “STBMGNLIZ22 010100010
:4&6CJMR121 340400301 :EB7BVCR122 930300120,
TSM6CHTHIZI 050500113 YSTBASG122 020200020
_5l6lvPB121 010100100 R7CRRP122 010100100
_5ﬂ6CGSR121 040400103 “RI7CFOR122 040301201
_¢u6CJP5121 2030300210 T TCALOLZ22 010100100
_ﬁﬂ6CFSA121 050540023 - ;7CA55122 010100100
_RL6CHRMIZT 040400031 ~Ti7CIST122 030201101
- JRR121 3 17CJRELZ2 010100100
_<l6CATHIZT 050203020 I7TCRRCIZZ 040400400
BIeTFTBIZI 090900108 17CFRL1Z2 020200101
Wl6TAVS1I21 040400112 17CDRO122 010001000

e

KPSHINADC

T7CFPL222 030300030

1

“RUMT

_g§7CCIVTZT—ﬁEUEETEZT‘
557CSMVIZI 100010000 .
Eg?t?ﬂVi?T‘TﬁﬁﬁTﬁﬁGTE}“rL&

_D)7CJSM121

050401022

ORISTAJATZ22

040400301

37TAMRM222

020200110

37TAFMG222

070700007

3TARVRZ22

320200200

37AF56222

070700043

37ARMB222

030300120

37BABP222

050500050

373MAL222

060600240

3TB8AGF222

020200110

37BAGR222

030300210

3784CL222

050500050

37BFGR222

030300030

37B1IDS222

010001900

03000300

A T1TAJBAZI1 080800530
~ ITAJCMZ11 040400220

020002000

ITAJCRZ11 020002000

R

80051

—I7RAGMZII 040400031

JAFZ11 0% 10
T I7TAJCHZI1 070502140
JBEZIT 0101001
TITAGUMZITI 070601510
T ITAFAMZIT 020200110
—17TADDGZ11 06 06

36ACPM211-

060600060

3TBPCG222

030300120

J6AEPF211

080800800

37BASS5222

010100109

36BGFG211.

010100010

378RGP222

020200020

17C4pP0222

0403010390

36BARRZ11

050500320

36BAGT211

030300030

36BJLJ211

070700250

283



36BKAN2]1]

030300120

36BJ4PC211

050500320

36BICP211

030300030

—

-

—tJ

260RCR211

030300210

Qz60p61211

0303900210

R60YMP211

101000550

PeOmMmiF211

070601150

Qe00JIP211

070700340

~260EBBZ11

080800143

O260NLF211

020200110

—o60CPT211

050590221

oQ60AENZL]

e,

0505Q0140

AeIt#7BEHR212

Z17846P212

101000541

060303300

178JHC212

060600420

17BMMG212

070601420

17BJLB212

030300120

"17BRHRZ212

151401482

1TBRMD212

1007035290

178J6V212

0640301120

T4 TBCGAZLL

040202101

TITBARRZ12Z 110902270
_Si7BJ65212 080701340
“wl7BMNG21Z 060501131

®(TBPGCZ12 020200200
Tl TBIACZ12 090801530

TATBWADZIZ 131300390

oZTOSAMZ12 090500432
:<ﬁ76§tn2i2 060600240
~E§7UﬁTﬁIT2—FEU3ﬁE§Uﬁ

wITOLRTZIZ 060600420
- AP; 8080044

N§21Z 11 %40

T=ZTOLCAZIZ 060600150
“£7700THZ1Z 060501131
AS, RDL11Z 060600060
R 7osrRe117 o40%00T1Z

ZTOAVN]112 080800341

270A6V112

050500131

270R6C112

050500203

2T0JCP112

060600510

ZT0RGD112

1010008290

178J4HL 112

090900540

178LMF112

060600150

17BJMN112

050500230

17BEGG112

040301300

Shramae do Cono 8.

i7BEND11Z

060600240

17BMFG112

080800332

17BMMD112

070700061

An LTAMGTI11

030300210

g

17AJFC111

050500230

17AFAT111

020200200

17TAACNIL]

050500131

1TAFAM111

040400310

“3EASPSII1

36AMSM111
36AAPB111

020200101
020200110
040400220

36ARGF111

020200200

36AMYP111

030300300

36AJNB111

050500410

36APPS111

030300120

284

404 [




Listado 6. DESCRIPCION DE LA MUESTRA.
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REQUIR:S THAT DATA B: WRITTEN ON A TEMPORARY FILE AND THEN
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5, 6 CLASESOC 1. 10 F1.0
7 B CI 1 13 F3.0
9 o 18 Fi.9
11 L1 20 E1.0
\/ARIA
—SEXG - - 5. £pap 5 CLASESOC
LTTRIN 10 ESTILD 11 TEMA
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Listado 7. ANALISIS DE COVARIANZA DEL POSTEST.
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Listado 8. ANALISIS DE COVARIANZA DEL RETEST.
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Listado 9. ANALISIS DE VARIANZA DE “N° DE PREGUNTAS".
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Listado 10. ANALISIS DE VARIANZA DE “PREGUNTAS SEMANTICAS
TIPOAYB”






AIrJMnLLJAUL
CALIFURNTA, L05 ANGELES, C1 90026
AANDAL SEVISED 13
IS EA M A YR T 1150

T0-§eE. REk - - . wRes FaR
THIS PROSKAM, STATE WE4S, IN TdE PZINT PARAGOAPH .

TS VYRS HEPIHAS TREN CONVERTFD FUR UST 0N

T
B 1 put
Tt NCE 8550C74
“3100 ce Sr——c‘m Hag
’SﬂYﬂﬂngn,
- FATEST RevE

T PRIGRAN TONTHOL TREORRATICN

RS LE2TAL,

Seaparin 1t
INPUT VARL
’g - 'lt'URll ‘.As'351. S IXGIFZ.0,IFTLT) Y

T PROELE, ITLE
PRUEBA—AFEERTA

11 -

MEER OF VARIABLES -
WOHEER OF TABLE 0 T
—OTAL—RUNBER—OF ¥ g 14 —
_INUMBER .OF CASES 10 8% 10 EnD
ELING VA

I TEITHET

L3S ey tA
—htane = — —_— —_
SERATRIT SYOLUARLIOITICEHOAIJUANAS. DAL — . [
eRew NG INFJT DT IaT - N9
ORIER UF WORDS JF Y PR
- NUMBER- 5 — 1 —
= ARIABLES TD BE Y510
A 3t x7Y ERSER) TXCET XT37

1} L1l * W

“Sweuy FOUEET T3
KTyhé P T

AXIHUA LENGTH BATA ECCRD TS 19 CHASACTERS.

£R0UP-.
QEPEND

FUHE TR RN TR P TR e3P T O HOT Y ITEATLE—WHEN HULTIP e ~DEPENDENT YARTABLES —ARE- SPECTIPLEDT
5ASED ON INPUT FORWAT SUSPLIZT Y REC0U0S 64D PER CASE. . o

B uIuIHUN MAXTHUM  SJSSING CATEGURY CATEGORY GREATER LESS THAN
caoe WAKE THAN _ OR =_TQ

_MARTABL! e
T NO. WAME LIHLT LIALT c3l

T T T nOsy #1.90000 j
Sl

— 28 ooousﬁ‘x T}

T I
,,L‘i
1.00000-51.00000 - —
400070 £2.00800 -

NOTE=>CATESORY NENES BERTNNTHG WITH ¥ WERE GONERATED BY THE PROGRAM.
_NUMBER OF CASE; RraD, . 208

309



FRUTBA_RBIEATA

2p
X(3) ] (3] 5y COUNT
TULL0UUTy T N0 — T uoYry 0
B 2 V0L 1 T L 1L 2 £
- To0000 gpey riivsogr———3r
—3ERRERS 8888 ARl 1k
“g L NEANS R v " ARIARLE
~G—parer—rred -
N By 000
coerr Troet sy Iy TOITOw Tr3eTeY- TTYTeL: TooeeE 1500000 081230 ToS8ITY
~GLUNT - i s 27 2% 3 23 17 33 208
Z‘ (NDARO—DE AT IS —PIT STTEPENIT ATV
t& ui.goaon Paa Eg !, 9988 !'88%8 f,ssgsa oi.%s“ C BT TTT I 7 P T T - -
0800 26000 10080 00880
D) 1,35615 2.21837 VT 1.28901 190805, 166856 1.06066 985901
BEEMEANS AR ND-DTPLN: Hoars

NARGINAL
e St T DI IS TR L LI D L S D BB T N A B 8 L il BIDPL BN EO L IR L O YL |

e THEH:

3
Hu#umwwmwwaummmnﬂuw

00249 MMOQ—‘_

R IS EPLLL LS T,037% TTEYIIT TITS00 T TTITITAYY Z.U0000 T.¥I7S0 X995
% gunt 3 3 27 2 32 2 Iy 32 208
]
A
K
A
"
-5
3
PROTZE SETTRTY

STET 0307 31:3500% FLmpmer el s [ 28 33
B 101 55T ot SO 11111 21
I A4 ¥ 4 AR ES 33080 &1 85505 EESSH RS T 1 44 S 5 £ - ]
391 I 75 13 €1 T0360% 113753 0.37819 T.75756_ 53 T 2,15088 1.39510

?
i

|

ENTRO DE CALCULO




PAGE 3 FROTER A8 (E3TR 7
—ERALYSTS CF VATIRNCE FoR —T=3T
SUURET SR BZCREES OF ¥ TATL
SWIRE RTIOON  IQUARE—— —PRUBT
7gﬂeiam_ 3), ETCN 23 090
- o T . ey
- H T 7 3290 a0d
] oT
24 . T 5 it
i e t 5 10198
- Ll 099
Q1 ERRIR %31 0834k 291 :
3
5
T
-5
-
[o}
&
v
—a —
-2
]
X
" —
a
@
- T — R _
RT3 TIOYET AETEATE
—ANALRLS o et rar %
CARRE R A A FiPYY R
- SOURCT
, A
o H q [
-3 TR RORUS I S TOTRST Ut 0 T PRECEING PROSTEN 7118
! FRF PRI PTIAES h

E:

CENTRO Bf C

311






La 1.* ¢dicion
de este libro
se acabo
de imprimir
en octubre
de 1986















=
#]
=z
i
%]
2
Z
2
(3]
a
o
o
o
"]
sl
a
9
B
)
Z
=

CENTRO DE PUBLICACIONES

D. Juan de Pablos Pons, nacido el ano 1951, es doctor en Ciencias de
la Educacion. Profesor de Didactica en la Universidad de Sevilla, su labor
investigadora se ha centrado en el estudio de los "big media” (cine, TV,
video) aplicados a la ensefanza. Ha publicado la obra “Cine Didactico,
Posibilidades y metodologia” (1980), asi como diversos articulos en re-
vistas especializadas.

La presente investigacion desarrolla un completo analisis sobre el
cine, su teoria, su lenguaje y sus posibilidades cara a su disefio y utiliza-
cion en el aula. En el trabajo de campo se ha contrastado experimental-
mente un modelo de analisis gque contempla la interaccidon entre determi-
nadas caracteristicas de los alumnos (estilo cognitivo) v la estructura-
cion y tematica de los films didacticos monoconceptuales.

Este trabajo ha obtenido el accésit al Premio Nacional de Investiga-
cion Educativa 1984.
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