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IEDITORIALI

INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EDUCATIVAS

La inv estig ación educa tiva ha recibido, en el re cie n te proyecto para
la refor ma de la ense ña nza pr esentado por el MEC (1987), un cier to espal
darazo insti tucio nal.

Se re conoce la es trec ha influ en cia qu e aqu éll a ejer ce «en los proc esos
de innovación educat iva y de mejora de la ca lida d de la ens eñanza» .

Cier tam ent e , el proyecto , sin renun ciar a la investigación básica , ani
ma espec ialme nte a un a práctica invest igadora, in sert a en plan es de inves
tigación «fomentados po r la Administr ación educa tiva », dirigida a «cam 
pos temát icos», espec ia lme nte re leva ntes por su po tenci al inno vador, que
permit an evaluar los pro cesos qu e se gen er an de la implantación de la
Reforma y pu ed a ser llevad a a ca bo con la cooper ación de docentes e in
ves tig adores.

Planific ación reali sta , financi ación ad ecuada , ori ent aci ón inno vadora ,
vinc ulac ión de la invest igación y la pr ácti ca educ a tiva, son elemen tos que
hace ya ti empo viene n reso na ndo en nu estro s oído s. i.,Ser á el momento de
dar un impu lso real y no sólo en los pap eles, a la inves tigac ión educati
va ? El op timismo se enfría un tan to al ob ser var , por eje mplo , que el cues
tio na ri o y sín tes is para el deb at e de la Reforma educativa , ofrecido en
Cataluña como cauce par a la participación «olvida» , en su comentario y
cuest ion es sobre el texto del MEC, cualqui er alu sión al amplio apartado
de inv estigación educativa .

¿Ocurrir á lo mi smo con los planes de estudio de eso s profesores que
han de adqui r ir la formació n para llevar a cabo la función inve stigadora
en la p ráctica edu cati va , según afirm a ta xati vam ent e el propio te xto del
p ro yect o? Confiam os qu e no.

Para los socios de AIDIPE , do s tar ea s par ecen perfil ars e en el cur so
88-89 re flexiona r sobre la form aci ón investi gador a qu e los nuevos títulos
de educac ión (doce ntes y no docent es ) recla ma n y tra bajar metodolo gía s
qu e perm it an optimi zar la s re laciones en tre investigac ión e inno vación.
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TRABAJOS
Revist a Invest igaci ón Ed ucat iva - Vol. 4 - n , 8 - 1986 (P . l 03 -118 i

LA EXPRESIÓN ORAL EN EL PARVULARIO:
UN MOTOR DEL ÉXITO ESCOLAR

por
Carmen Vidal

1. Introducción

Este trabajo part e de un es tudio ant erior (Vid al , e., 1985) en el que
se definían y es tru ct ura ban po sibles factor es de ri esgo del fracaso escolar
y en el que se apuntaba tamb ién la nec esidad de realizar estudios que fun
dam ent en pautas de actuac ión pr ecisas.

Allí alertaba sob re el hecho de que un mal ap rend izaj e verbal es un
fac tor coadyuv an te en un alto porc entaj e de fr acas o . Aquí in tento apo rtar
formas de actu ación qu e eviten el probl ema .

A partir de los 6-10 días despu és del parto termin a la maduración por
impul so gen ético del recién nacido y comi en za el desarrollo . E st e desa 
r roll o ya no es aut ón omo sino qu e dep end e, en gran medida , del en torno .
No pu edo ent rar aquí en la pol émica sob re el pap el que la herencia y el
ambi ent e ju egan en cada una de las etapas evolu t ivas del feto y del niño.
Sólo qu iero re saltar qu e la int era cción con el amb ien te es tan fundam en
tal qu e si no se da , el niñ o no se desarrollar á bi en .

Si no s cent ram os en el lengua je, el niño deb er á descifrar los comple
jos códigos del lengu aj e mat ern o para rehace rlo y llegar a utilizarlo, de
forma lo suficien temente expres iva, como para comunicarse . Deb er á pro 
gr esar desd e sus ensa yos del re pe rtor io fo né tico ha sta el dominio de un
lengu aje qu e le perm ita en tender a los adulto s y dialogar corr ectam ent e
con ellos .

Para adqui ri r el dom inio del lengua je ora l exte rn o, el niño arr an ca de
un sonido det ermin ado, form a las sílabas y, a par tir de ellas, forma la s
pa labra s. A part ir de una pa labra con sen tido de frase pasa a conecta r dos
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o tre s palabra s, un poco m ás tarde , pa sa de r ealiz ar frases simp les a re a li
zar otr as má s comp lej as y, finalm ent e, cons igue un lengu aj e, cada vez m ás
cohe re nte, fo rmado po r una serie de ora cion es. Dicho en otro s término s,
el pro ceso va de lo sencillo a lo complejo .

El niño llega a habl ar , la m ayoría de las veces, sin ninguna «1ecci ón »·
en el sentido tradi cional del térmi no . Ahora b ien , lo qu e en realidad no
se sigue es una progr am ación encam inada a ense ña r a habl ar a lo s niño s.
Es evidente, sin embarg o , qu e un niño solo, en un m edio qu e no le comu
niqu e nada , no apr end er á el lenguaj e (por eje mplo, los niño s sal vaj es, los
niños lobo , etc.). Pa ra ap re nder a expres arse ora lme nte el niño necesita
escuchar el habla de su en torn o: escuchar, captar, ana lizar, integra r y pro
du cir.

Lo que caract eriz a el lengua je humano es la existencia de un «sist ema
simbó lico» que permit e compr ender que un signo pu ed e ser el sustituto
de un a realidad cualqui er a y la exis tencia de la «dob le articulación » en la
qu e se apo ya la con stituci ón de los signos del lengu aj e ar t iculado.

La doble articul ación human a con stitu ye el mod elo de funciona m iento
más uni ver sal de tod as la s lengu as y permit e qu e, con algunas decenas de
sonidos que con stitu yen el mat eri al foné tico básico de cu alqui er lengua ,
se co ns truy an infinida d de comb inacion es .

«Las unid ades dot adas de sentido y combina bles en conjunt os más
ampl ios para formar frases constit uyen la prim era articula ción. (.. .) El
lingüista determ ina en el interi or de la sílaba las unid ades fónicas no
dot adas de sentido que consti tuyen la segunda art iculación» (Bou ton,
Ch. P., 1976: 15).

En est e punto se cent ra el pr esent e trabaj o. Para llegar a un do mi nio
corre cto del lenguaj e, el niño debe hab er ejercitado y pro nunciar correc
tame nte los sonido s básicos de la lengua.

El niño , en edad preescolar , ti ene una capa cidad de imitar sonido s tan
flexibl e que toda su pronunciaci ón pued e cambia r fácilm ente en un perío
do corto de tiempo si las per sonas de su entorn o pronuncian las palabras
de forma diferent e a las de su entorn o habitual. En ello me baso para
afirmar qu e la escu ela debe plan tearse el asegurar, en es tos prim eros años
med ian te una int ervención adecuada, la correcta pr onun ciación del niño .
Una expres ión oral adecuada es un elem ento imp ortante para pod er em
prender y seguir con éx ito la vida escolar.

Qui ero destac ar , haciendo un par ént esi s en el hilo de esta introduc
ción , el qu e aunqu e a efectos de es tudio nos es ta mos fija ndo en el len
guaj e y concre tame n te en la importanc ia qu e el ase gu rar la segunda ar
t icul ación ti ene par a la expres ión or al posterio r, la r ealiza ción de un a
funció n es siempre el conj unt o de diverso s factores: a te nción, m emo ri a ,
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control motriz . . . El cerebro funciona como un todo . Funciona como un
conjunto en el qu e los elementos con stitutivos están íntimamente unidos
y son sus cept ib les de relevar se en el caso de déficit de un subconjunto
fu nci on al particul ar. Esto no s seña la, una vez má s, la importancia de ase
gurar el desarroll o de todos los aspectos, incidiendo específicame nte en
cada un o de ellos. En es te cas o m i pr eocupaci ón se centr a en proponer
bases para int erven ir , ped agógicam ent e, en el desarrollo de la expres ión
oral.

2. Justificación

Hast a hace relati vament e poco tiempo, el lenguaje oral tenía poca im
po rt an cia en la escue la. El «callar en cla se» era con sid erado un modelo
de compo r tamient o y se olvid aba qu e el niño aprende a comunicar se con
su entorno sólo si se le permit e ens ayar esta comuni cación para llega r a
expresa r adecua dame nte sus pensam ientos e ideas. Par a qu e el niño apr en
da a habl ar bien , debe escuchar un lengua je corr ecto y ens ayar su uso. Si
apr end e a hac er una cosa realiz ándola, tamb ién aprenderá a hablar , ha
blando .

Por otra part e , la previ sión de un futuro inmediato no permite entre 
ver ningún cambio radical en la extraordinaria importancia que en la es
cuela se da al dominio de los códigos verbale s.

La did áctica de nu estro entorno se ha centrado, sin embargo, en el
apr endizaj e de otra s técnica s instrum ental es dejando, la mayoría de las
veces, el eje rcicio de la expresió n oral como una actividad natural que el
niño aprende espontá neam ente.

A pesar de qu e, como ya hemo s dicho , los n iños llegan a distintos ni
veles de expr es ión sin lecci on es pl anificad as previam ent e, pensamos que
el desa rrollo de es ta capa cidad no pu ede qu edar en manos del azar . Exis
ten dem asiad as vari ables qu e incid en en ella : el ambi ent e sociocultural
famili ar , las rela cion es afecti vas con los padr es ."" y qu e pu eden ayudar o
alterar este desarrollo.

Por otr a part e, existen investigacione s qu e demu estran que un buen
desar roll o de la expresió n oral influ ye, ad em ás, en facilitar la corr ecta ad
qui sición de la lect o-escritura . Kr avitz , J., 1964; Chapman , R. S.; Ting , A.,
1971; Br ook s, B. Y.; Cronn ell , B ., 1971; In struc tional Obj ect ives Exch an
ge, 1972.. ", señalan la est rec ha re laci ón entre la capa cidad de expresión
oral y la fac ilidad para la lectu ra.

Kravit z (ibíd em ), po r eje mplo, aporta un programa para aprend er a
leer en el que resalta la importancia de la introducción sist emática de los
sonidos afirmando que es necesa rio conectarlos a palabras habladas y que
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las instruccion es deb en com enzar con la palabra más fácil qu e el niño
pu eda reproduci r.

Por su parte , Frank en st ein y Kjeld egard (1967) realizaron un estud io
piloto con veinte alumno s de cinco años en una comunidad suburbana de
clase media a los qu e ense ñar on a leer con bu eno s resultado s por medio
de un método fónico qu e utilizaba los signos es tá nda r del alfabeto.

Con el obj eti vo de ense ña r el ingl és a niños de ja rd ín de infancia , de
lengua mat erna espa ñola, Br engl eman y Manning (1966) diseñaron un pro
grama de leccione s ingl esa s. El primer obj eti vo fu e el de identificar y de
sarro llar tests adecuado s para medir el ord en de introducción de los soni
do s ingl eses. Entr e sus conclus ione s destaca el hecho de que las mejoras
más significativas en fonolog ía , las obtuvieron los alum nos con más difi
cultad en inglés y recono cen la importanci a de trab aj ar esta base fon ética
dada la necesidad de ampli ar la producción de fon emas al empezar el jar
dín de infancia.

En la misma lín ea , Estr ada y Str eiff (1962) aportan una guía para
ayudar a los maest ros de j óvenes no ingl eses a enseñarles esta lengua.
Parti endo de qu e el lengu aje del niño se desarr olla a t ra vés de la imita ción
y de la pr ácti ca , utili zan pat ron es es t ru ctu ra dos en la incorpor aci ón de
los sonidos , resalt an la imp ort ancia de la expres ión or al , y apor ta n un
aná lis is foné tico de las igu aldad es y di feren cias de los tr es grupo s lingüí s
tico s a los qu e va referido el es tudio : espa ñol, mejic ano e inglés .

Por su par te , Bárb ara Bro oks (1971) pr esenta un progr ama de desa
rrollo del lengu aj e par a prep arar a los niño s preescolar es en la lectura en
el qu e resa lta la impor tanc ia de la discrimin ación auditi va y fonológica.

Ronald Goldm an (1968) desar rolló cincu ent a y cuatro leccion es utili
zando el alfab eto de enseña nza inicial (ITA) diseñ ado con una dificultad
graduada a partir de la presentación de un sonido sencillo con su símbolo .
Reali zó también un expe r ime nto en el qu e demostr ó la posibilidad de co
rr egir una mala articulaci ón en niños de 3 a 6 años.

Gloria Ruath Jam eson (1967) realizó una invest igación en la que con
clu ye qu e el análi sis fon ético puede ser utilizado para examinar el inglés
or al con una fiabilid ad del 85 % o más.

Muriel R. Saville (1969), al relatar la in stitución de un programa bi 
lingü e y b icultur al de j ardín de infancia entr e los Nav ajo que ti enen el
inglés como segunda lengua , subra ya la importancia de la distinci ón de
los dif er ent es sonido s del lengu aj e y destaca qu e el con tenido y el ord en
de la s leccion es se basan en un an áli sis contr as tado de los sin idos del Na
vajo y del ingl és.

Fo rmando part e del desarrollo de la ba se fon éti ca de la lectura , Bric e
Cronn ell (1971) crea un conj unt o de 166 reglas de corres ponde nc ia por
palab ras de un a o dos sílabas qu e se confieren tal como sue nan con la
fina lida d de iniciar a sus alum nos en- la lectu ra .
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Cab rera (1985), por su part e , incluy e dentro de los subte sts de su ba
tería de lectur a , un sub tes t de di scrimin ación auditi va y otro de corr es
pond en cia fo ne ma -grafema . En el prim er o , medi ant e ít em s de elección
con tr es alte rna tivas en tre las qu e el alumno deb e escoger el dibujo qu e
comienza por el mi smo son ido qu e la palabra dicha por el examinador,
pr et end e medir la habilid ad del niño para identifi car cuando dos sonidos
pert en ecient es a l ca ste lla no son iguales o dif er ent es . En el segundo, con
ít em s parecido s, p re te nde medir la habilid ad del niño para estab lecer la
corres po nde ncia entre el fone ma y la letr a qu e repr esent a .

Aporta r más investig acion es qu e resalt en la importancia de no dejar
al azar el trab ajo de la foné tica en la escue la , pod ría ya ser repetitivo . La
importancia de la planifica ción del trabajo de exp resión oral en la escuela
con un a base científica e int erdi sciplinar es evide nte .

Adem ás, cuando el apr endi zaj e escola r se realiza en una zona bilingüe
es aún más impo rt ant e es ta pl ani ficaci ón . Dep end erá de las opo rtunida
des de pr acticar , de la moti vación para aprend er y de la dirección del
apre ndiza je, el qu e este dominio foné tico con stitu ya la base sólida qu e
pr et end emo s.

3. Momento predispositivo del alumno

En el apartado ant erior he afirmado qu e el trabajo sistemático de la
exp res ión oral deb e inici ar se lo m ás pronto po sibl e y , en todo ca so , no
más tard e de prim ero de preescolar. Aquí me justifico.

De acu erdo con Piag et el desarrollo del lenguaje del niño pasa , en sus
inicios, por tr es grand e eta pas : a) el período sensori omotr iz; b) el pe 
ríodo de la s op er acion es concre tas, y e) el período intuiti vo.

A partir de es te mom ento el niño deb e domina r el núm ero de pala
b ras adec ua do y con un gr ado de perf ección fon ética su ficien te para ser
capaz de aprend er las reglas de inserci ón de una or ac ión en otra e ir evo
lucion ando ha cia la es t ruc tura adult a de la lengu a.

En las do s p rimera s etapas el niño pa sa desd e la comunicación pre
lingüí stica con la madr e mediant e el llanto , la sonrisa , los sonidos de pla
cer. . ., hast a un desarr oll o fón ico cas i compl eto a los cuatro años .

Lenn enb er g (1975) afirma qu e el nivel de perf ección de las emi siones
fónicas deb e alcan za r el 90 % de los cuat ro años. Otro s inves tigadore s
coi ncide n en este punto cua ndo afir man qu e a los cua tro años el niño ha
adquir ido tal bagaj e verba l qu e ya sólo le res ta aume ntar el vocabulario.

Smith , por eje mplo , destaca el súb ito incr em ento del volumen de vo
ca bulario alrede do r de los t res años .

Pod emo s pu es confir mar qu e durant e todo el ja rdín de inf ancia se
pu ed e y se debe incidir en ayudar a qu e el niño pronun cie fonéticame nte
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b ien y que , en todo ca so , es cuando en tra en período escolar, es decir a
los cua tro años , cuando ya no se pu ed e re trasar la in ter vención de la es
cue la ya qu e aún ten emo s condiciones óp timas para qu e, si su desarrollo
ha sido correcto , reafirm arlo y corregir los pequ eño s errore s y, si no ha
sido así , corregirlo para evita rle probl ema s po st erio res.

4. Entorno y necesidades sociales

La transformaci ón de E spaña en lo que se viene denominando estado
de la s autonomía s y el hecho de que algunos territor ios autónomos ten
gan , adem ás de la oficial del Estado, un a lengua oficial y de uso propia
oblig a a organi zar el sis te ma educat ivo teniendo en cuenta esta realidad
lingüí st ica (Siguán , 1982, pp. 35-36).

El trabajo realizado es tá centrado en Cat aluña , no s interesa pues su
realid ad . Coexi st en en Cataluña dos lengua s: el catal án y el cast ellano. La
pr im era ha estado m arginad a de la escu ela dur ant e muchos año s, pero
la apr obac ión del Est atuto de Cataluñ a (l8-XII-1979 ) y lo s decr etos y ór
den es sobr e el uso y norm ali zación de la lengu a ca ta la na (Dep. de Cultu ra
de la Gen eralitat de Cat alu ña , 1983) es ta b lecen el m ar co legal para qu e la
esc ue la tenga por obje tivo el qu e los alumn os deb en cono cer , a l term inar
la ense ña nza obli ga toria , las dos lengu as oficiales lo sufic ien temente bi en
par a poder cont inuar la ense ña nza en cua lquie ra de las do s lenguas .

La prob lem ática de la nor ma lización lingü íst ica ha sido y es uno de
los te mas de m ás ac tua lida d en Cataluñ a .

Mi int er és se cen tra en llegar a un bilingüi sm o equ ilib rado con una
met odol ogía ba sad a en prin cipio s pedag ógico s y didá cticos .

Aunqu e exist en a lgunos cent ros en Cat aluñ a en los qu e, desd e hac e
tie mpo, se re al izan expe r iencias de inm er sión , una pr em isa basada en su
pu esto s di scutibl es, ha m ant enido en la ment e de mu chos prof esor es la
necesidad del r esp et o a ultranz a de la lengu a m at erna sin ningún an áli sis
de la situa ción .

Se afirma, de sd e el punto de vista psicop ed agógico , que es nece sar io
ase gu rar la formaci ón del propio sistema lingüí stico en una lengua; que
sólo cuando la comp ren sión y la expresión or al de la lengua base de apr en
dizaj e es té n asegu rad as, se inicia rá la lecto- escritu ra en esta lengua y el
apre ndizaje or al de la segunda , par a, un a vez gara n tiza dos ambo s apr en
dizaj es, ini ciar se en el apr endizaje escrit o de la segunda . No se det ect a
qu e estas afirmacio nes se opon en a las qu e se apor ta n desd e la base soc io
lógica sobre la necesid ad de evita r la solidificac ión de do s comunid ad es
aisla das a parti r de la lengu a.

Aunqu e estoy de ac uer do con es ta últ im a prem isa qu e es, como ya
hem os d ich o , un elem ento presen te en la polí ti ca lin güí stic a de Cat aluñ a ,
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debo manifes tar mi s dud as so bre la m etod ología qu e implican los enun
ciados qu e se hacen basad os en la psico ped agogía .

No exist e ni ngu na investig ación qu e dem uest re qu e el tr abajar la ex
pres ión ora l en pr im ero de parvu lario, es decir , a los cu atro años, en una
len gu a di stinta a la matern a cuan do és ta se domi na , cr ea confus ión .

Las observa cio nes ind ican lo cont rar io. La exper ienc ia de mu estra
qu e cua lquier niño qu e ent ra en un par vula rio en el qu e se habla una len
gu a di fer ent e a la suya, llega a compr end erla si és ta es pró xima, en un
ti empo no sup erior a los tr es meses y con sigu e hablarla durante est e pri
mer año de parvulari o . ¿Es mu y ave ntu rado diagno sti car que estamos en
un mom ento ópt imo par a el apr endi zaje de un a segunda lengua a niv el
ora l?

Han exist ido, sobre el tem a, inve stiga cion es compl etam ente contra
pu est as. Po r eje mplo, la ac t itud gener al ba sada en inv estigaciones hechas
en el País de Gales, se most ró contr ar ia al bil ingü ism o. Estaba basada en
sus inconve nientes par a el desarrollo int electu al y per sonal de los alum
nos. Por otra part e , un es tudio rea lizado con esco lares ginebrino s llegó a
conclus iones contrar ias : una educa ción bilin gü e desd e el comienzo de la
escolar ida d no tan só lo no perjudi ca el desa rr ollo int electual sino qu e lo
favore ce.

Ambos es tudios par ten de situac iones tot alm en te diferent es . En el p ri
mer cas o se trata de niños de un ni vel sociocu lt ura l bajo qu e recib ían la
ense ña nza en ingl és (lengu a di fer ent e a la mat erna ) y sus resul tado s se
comp ar ab an con los de un os niño s ingl eses de nive l sociocult u ral sen si
bl em ent e más alto y qu e reci bía n la escolar idadd en su propia lengua. En
el es tudio gineb ri no se t r ata de niño s con un nivel soc iocult u ra l elevado
qu e as istía n a una escue la int erna cional en la qu e , desd e el prim er día,
r ecibí an la educ ac ión en fra ncés y en ingl és y era n estimul ado s por los
pad res .

Las op in iones a favor son m ás abundant es y ac tuales .
Pea l y Lamb ert (1962) demo st raron qu e los alumnos bilingües t ien en

un a es truc tu ra de pen sami ento más div er sificada y una mayor flexibilidad
de pe nsa mien to.

Lamb ert programó y de sarrolló una exp eri encia en la qu e la idea prin
cipa l era qu e el ap rendiz aj e de un a segun da lengua pu ede con seguirs e por
medio de la enseñanza de cont enid os en es ta segunda lengua y que la len 
gua ext ra ña pued e, ad em ás, se r pre sentada de for ma natur al. Es lo qu e
se conoce co n el nomb re de programa de inm ersión. Despu és de 15 años
de eva luac ión demu est ra qu e el pr ograma no produc e ningún tipo de défi
cit en la lengu a nati va ni en los con ten idos esc olares, sino qu e los res u l
tad os pr op or cio nan argum en tos par a con sider ar qu e se produc e un cier to
enri quec imiento cogniti vo .
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«Los niño s del grupo experimenta l era n capaces de leer , escr ibir , en
tender y ut ilizar el inglés tant o como sus compañeros instrui dos por el
procedimi ent o convencional. Sin ningún coste adicional, podí an tambi én
leer , escribir , hablar y entender el fra ncés con una facilidad que nunc a
tendr án aquellos niños anglosajones que siguen el progr ama tr adi cional
de franc és como segunda lengua » (Larnber t, 1982: 167-171).

Hacia el 1965 un grupo de fam il ias ingl esa s resid ent es en el Canad á
fr an cés deseo sas de qu e sus hijos asimilaran pl en am ent e la lengua y las
t radiciones cultu ral es de su lugar de resid encia patrocinaron una escue la
en la que la en señanza del franc és se impartía m ediant e el método de in
mer sión. Son mucha s las investigacion es realiz ad as en este sentido (Bal
kan, 1970; Lanco- ceon al . 1972; Atucha, 1981. ,,). Se han hecho tambi én ex
peri encias de dobl e inm er sión (Gen esse y Lamb ert , 1979).

Una consta nt e qu e se pu ede entre sacar de los dif er ente s trabajos es
la de la necesidad de introducir la segunda lengua tan pronto como el
niño do m ine oralm ent e la mat erna . Si se con sigu e el dominio or al de esta
segunda lengu a ant es del in icio de los apr endi zaj es in strum ent ales no ha y
incon veni ent e en rea lizar los en ella . En caso contr ario la lengua de in s
trucc ión debería ser la m aterna ha sta que se logr e el ni vel de expres ión
su ficiente.

Despu és de lo di cho deb emos decidir ah ora cu ál ha de ser la lengu a
en pr eescolar. Se han utiliz ad o y oído much as afirma ciones axiom átic as
qu e asegu ran qu e el niño deb e inicia r su escola r idad en su lengua mat er
na , lo qu e impli ca qu e en zonas bili ngü es se es ta blezcan do s grupo s . Al
hil o del razonami ent o utili zado en el trab aj o , no extra ñará a nadi e qu e
defina mi po stura reco me nda ndo flexibilid ad para los cas os probl em áti co s
pero con la idea cla ra de qu e só lo con una tot al inm er sión en el catal án
los niño s de lengu a m at erna ca st ellana llegarán a l perf ecto dominio de
las dos lengua s y por lo tant o se int egrar án compl et am ent e .

No existe un prin cipi o vá lido para tod as las situac iones , pero , si no s
ce ntr am os en Cataluña , el cat al án es m ás ric o fon éticamente que el cas
tella no (cuadro 1). ¿Cómo no resaltar pue s la importancia de as egurar su
p ronunci aci ón corr ect a en un momento evolutiv o de m áxima plasticid ad
lingüística? Delante de es ta pr emi sa y continu ando con el mismo argu 
m ento , podemo s asegurar qu e si el niño domina la expres ión oral en una
lengua fonéticament e m ás ri ca, serí a lógico com enzar el aprendizaje de la
lect o-escritura en es ta lengu a pue sto qu e si domina la corre spondencia
son ido-grafism o del ca talán no tendrá dificult ad para esc r ib ir en cast ell a
no va que es ta tr an scrip ción es mu cho m ás senc illa y, un a gran part e , la
domin ará por tr an sfer en cia .

Pod emo s ten er en es te punto una si tuació n irr ep etibl e. Los métod os
segu idos ha st a ahora co n los a lu m nos qu e ya han co me nza do su esco lar i
dad no son del to do sa tisfac tor ios . En un tr ab ajo publ icado por el Servi-
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C UADRO 1

Fon ema s exclu si vos
del catalán

Fon ema s exclus ivos
del cas te llano

Itsl
Itr;!
Izl
h l
I I
Inl
IEI
101
lal
Id I

dit s
co txe
melge
casa
xocolata
girafa
ban c
tres
pont
elefant

18/
Ixl

zapato
jamón

cio de En señanza del Catalán de la Generalitat de Cataluña (Varis , 1983)
qu e cen tr a su ob jeti vo en la evaluac ión del conocimiento del catal án y del
ca st ell an o, de los fac tor es qu e influ yen y en el an áli sis de las dif er enc ia s
indi vidu ales en el dominio de las dos lengua s , se llega a res u lt ados real
ment e int er esant es : la cond ición de bilingü e equilibra do es únicame nte
pr opi a del alumno ca ta lanopa rla n te. Los resultados de la prueba de expr e
sión or al son conclu yentes en es te sent ido: mien tra s que el 90 % de los
alumn os catalanoh ablan tes se expres an bi en en ca st ellano, no llega al
30 % el por centaj e de alumno s cas te llanos qu e se expresan bien en cata
lán. Su afirma ción es taxati va : «Lo que gan a un niño en catalán al aumen
ta r su impor tac ión en el prog rama escola r es mucho m ás que lo que pi er
de en cas te llano..

5. Objetivos de la investigación

En prim er lug ar , el prop ósito de est e trabajo ha sido el de contrastar
los resultados obt enid os en un a inv estigaci ón ante r ior (Vidal, C., 1984) en
la qu e se pl ant eab a la hip ót esi s de la exi st en cia de un ord en de dificultad
en el apre ndizaje de los sonid os y se ap ort ab a , a parti r del análi sis del
mat eri al foné tico de un grupo redu cido, un a esca la de sonidos en este sen
t ido .

Se ha repli cad o el es tudio co n un a mu estr a mucho más am plia elegida
a l aza r.

Los obje t ivos qu e han guia do es te trab aj o son lo s sigu ien tes :
1) Corrobor a r que exi st e un orden de dificultad en el aprendiz aje de

los so nidos de la lengua .
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2) Plant ear que el tr ab ajo sistem ático de los son ido s por orde n de
mayor a menor dificultad ben eficia su adqu isición .

6. Metodología

Para la con secución de los obj etivos propu estos se han utiliz ado las
metodologías ex post lacto y cuasiexp erim ental.

Para el prim er obj etivo y, ant e la falta de instrumentos de medida es
pecíficos del desarrollo fonético en el jardín de infancia, necesit amo s ela
borar una escal a de todo s los fonema s del catal án y del cast ellano. Par a
ello cont am os con la ayuda y col aboraci ón del filólogo A. Rossich . Ba sán
dono s en la tend encia de la escuela de Praga se cogieron los sonidos de
la s dos lengua s capac es de cambia r el sentido de una palabra . Se añadió
tambi én, po r su importanci a, la Idi neutr a .

Se trataba de evaluar un conj unto de sonido s. Se construyó , a partir
de ellos, una lista de pal abra s, una para cada sonido, del vocabul ario bá
sico. Las palabras debían ten er r epre sent ati vid ad gráfica par a pod er dibu
jrla s y no podí an int erferir con sonido s anteriore s ni posteriore s (cua 
dro 2) .

CUADRO 2

Ipl peu 151 sabata [r] ra'im
Ibl vas Izl casa Irl cire ra
/tl tassa hl xocolata 1c;1 noia
Idl dit I I gira fa lal arbre
Ikl casa Ixl jam ón IEI tres
Igl gall Iml ma lel gent
It51 dit s Inl anell lil indi
IdC;1cotxe 1r¡1 puny I:JI pont
Id 1 metge 1II oli lul oliva
181 zapa to 1).1 llec lal elefant

La pru eb a qu edó con stituida por 31 palabras con las qu e se evaluaban
32 so nidos. Se dibujaron en car tones individual es que servían de es t ímulo
ant e el qu e el niño debía pronunciar la palabra.

En cuan to a la mu estra, se trabajó , en un prin cipio, con una muestra
de 197 niño s de primero de par vulario. Se fijó la edad de 4 a 5 años . Se
fij aro n también el nivel sociocu ltu ra l: cla se media , y la lengua empl eada
por la profesora: catal án . Par ti ciparon en la mu estra , en igual proporción,
niñ os de cent ro s públi co s y niño s de centro s priv ado s.
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Se gra ba ro n los reg is tros. En total 197 reg istros de 31 palabra s . Cada
sonid o fue valo rad o del 1 al 5 qu e , re sp ecti vamente, sign ifica ban: muy
mal , m al , norm al , bi en y mu y bi en. En ca da juicio int ervinieron cinco
ju eces .

La di ficult ad de es ta eva luac ión no s ob ligó a ap re nder, com o indica
Ba con , de un p r im er fracaso. Cad a ju ez deb ía esc uc ha r los 197 niñ os pro
nun ciand o las 31 pal ab ras .

E l escaso n úm er o de ju eces exper tos , elegi do , en un pr inc ip io, co ns 
cien temen te debid o a la ar idez del t rabajo eva lua to ri o , nos imp idi ó el po
der p la n tea rn os, an te una corr elación negati va , el elimin ar a l ju ez qu e la
aport aba . Por ello, ante la imp osibilid ad de ca mb ia r el t ipo de ít em , deci
d im os re pe ti r la eva luació n con men os mu estr a pero eleva n do a 12 el nú
m er o de jueces.

Se cog ió el 40 % de la m uestra in icial por el métod o de azar simp le .
Su s reg ist ros fu er on eva lua dos , un a vez m ás, co n tot al ind ep end enci a de
las eva luac iones an teriores por los doce ju eces . Se re dujo tambi én el nú
m ero de va lo res de la esc ala a 3 : mu y m al , b ien con a lguna dud a , mu y
b ien .

7. Análisis de los datos

Pa ra el prim er obje t ivo , com o ya se ha explicado , la recopilación de
los dat os se h izo por me dio de la gr ab ación de la respu est a del niño ante
Jos es t ímu los p rep ar ad os , es deci r, an te la s pal abra s qu e debían pronun
ciar. Est as respu est as fue ron es cog idas, an ali zad as y eva lua das, ind ep en
d ient em ent e , por 12 juece s .

Cad a niño ob tu vo por 10 tan to do ce cali fica cio nes en ca da sonido .
Tod os los índ ices es tadís ticos y los result ado s de la s pru ebas de sig

nifi cación se obtu vieron m ed iant e el an áli si s de lo s dato s por ord enador
por m edi o del St atis tical pa ck age for th e socia l sc iences (S PS S) en la ver 
sión X .

Par a analizar el grado de acue rdo entr e los diferent es ju eces qu e in 
tervin ier on en la eva luac ión se utilizaron , al trabajar con una escala de
va lores tan redu cid a : de 1 a 3 técni ca s es ta d ís t icas no param étrica s.
Sp earm an y j i cu ad rad o fuero n las pru eb as de contr ast e de es tas corr ela
ciones.

E l gra do de co ncor da ncia fue , en es te caso , lo su ficie n teme n te eleva 
dd o . De los 31 cua dros, dos expresa n falta de correl ación a nive l de 5 %,
dos m ás a ni vel de 1 % Y cinco a nivel de 0,001.

Una vez elim ina dos lo s j ueces qu e en los d iferent es cu adros aporta
ban esta fa lta de acuer do se sacaron los índ ices es tadís ticos de cada uno
de los soni dos (cua dro 3).
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C UADRO 3

So nido Med ia Desv. está ndar

Iml 2,994 0,027
Ipl 2,946 0,108
lil 2,932 0,105
Idl 2,931 0,168
Ikl 2,917 0,140
lul 2,902 0,196
Itl 2,882 0,156
111 2,869 0,152
lal 2,861 0,149
Ibl 2,854 0,151
Ifl 2,815 0,197
Inl 2,793 0,266
lil 2,754 0,201
Igl 2,740 0,311
1r;1 2,702 0,295
Itr;1 2,695 0,254
Isl 2,634 0,42
lel 2,6 13 0,307
Irl 2,603 0,335
Inl 2,543 0,361
/:JI 2,440 0,325
Itsl 2,431 0,524
17]1 2,351 0,345
Izl 2,237 0,556
101 2,388 0,342
I I 2, 119 0,37l
Ivl 1,865 0,476
181 1,741 0,587
Id I 1,57 0,041

La me dia y la desviación de las no tas otorgad as a ca da uno de los so
ni dos nos da una prim er a vis ión de su ord en de dificult ad . Desde el sonido
más fácil Iml hast a el más dif ícil Idzl se esca lona n, con distintos resul 
t ad os, todo s los dem ás. La ap licac ión del anális is de la va r ianza no s con
firm a la exis te nc ia de diferencias significa tivas entre todo s o algun os de
los son idos .

E st a orde nació n de sonido s se corre lacio nó con la ob te nida en el tr a
bajo anter ior ya ci ta do (Vida l, c., 1981). El resulta do fue significa tiv o a
pesar de qu e no resu lta , exactamente, la m ism a or de nac ión final. Estas
diferencias en la or denac ión defin it iva de ambos t rab aj os las j us tifico por
la existencia de bl oqu es de sonidos en los qu e no exis te dif erencia signi
ficativa (cua dro 4).
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C UADRO 4

Bloqu es de sonidos entre los que no existe dif erencia signif icativa

Bloqu e de sonidos sencillos : [ tu ]
Ipl
lil
Idl
Ikl
lul
Itl
111
lal
Ibl

Bloque de sonidos con dificulta d media : Ifl
Inl
lil
Igl
I d
It~1

Isl
lel

Bloqu e de sonidos difíciles: [r]
Inl
IJI
Itsl
IrJI
Izl
101
I I
Ivl
181
Id I

Pa ra comp robar es tas afirma cion es nos basamos en las pruebas a pos
ter iori del aná lisis de la var ianza. Contr ast amo s la s di fer encias do s a dos
med ian te Dun can y Sch eff é.

Es curios o compro bar qu e, a pesar de es tar la mu estra formada por
ni ños de lengua ma ter na ca ta lana y cast ell an a , los soni dos que res ult an
más d ifíciles son los que son exclusiva ment e ca talanes .

Un segundo aná lis is nos per mite compro bar qu e, a pesa r de encon
tr ar diferent es índices de di sper sión , existe n so ni dos en los qu e el va lor
mod al es muy claro . Por eje mplo, todo s o cas i todo s los n iño s obt ien en
not as al tas en Ipl, [i], Idl, Ik/, lul , Itl, 11/, la;' .., mi entr as qu e existe n
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otros fonemas en los que los niños presentan grandes diferencias indivi
duales: /0/, / /, /Z/, /rJ/, /0/, / / ... Está claro pues que la dispersión está
en los sonidos más difíciles.

Nos parece pues que tenemos base para afirmar la necesidad de in
troducir la expresión oral de manera sistemática en el parvulario para
garantizar que todos los niños llegan a pronunciar bien los sonidos difí
ciles.

A partir de los grupos de dificultad equivalentes se pueden diseñar
estrategias de acción en la programación de la introducción sistemática
de los sonidos.

8. Propuesta de actuación

Al demostrar la existencia de diferencia significativa de dificultad en
tre los diferentes sonidos cumplía el primer objetivo marcado en el tra
bajo y me permitía entrar en el segundo: el montaje de un programa y la
comprobación de su bondad.

Lo deseable y lo, en un principio propuesto, hubiera sido el poder
programar la introducción sistemática por orden de dificultad de todos
los sonidos. La dificultad evaluatoria encontrada en la consecución del
primer objetivo retrasó el programa previsto e imposibilitó su desarrollo
completo.

Se escogieron dos grupos controlando las principales variables extra
ñas y considerándolos equivalentes fueron sometidos a un estudio expe
rimental. Uno de ellos siguió una programación de dos de los sonidos con
siderados difíciles elegidos al azar y el otro se constituyó en grupo control
y siguió las actividades normales de la clase.

El trabajo sistemático de los sonidos comporta poco tiempo especí
fico ya que se basa en actividades que se pueden incardinar con mucha
facilidad a las tareas normales del parvulario.

El análisis de los resultados nos permitió entrever en este camino
una vía de actuación ya que la experiencia realizada dio diferente nivel de
dominio de los dos sonidos trabajados en favor del grupo experimental.

No confirmamos el segundo objetivo porque necesitábamos todos los
sonidos, un curso escolar entero y realizar diversas réplicas del experi
mento. Este pequeño intento puede servir, sin embargo, de estímulo para
basar las pautas de actuación didáctica en la investigación educativa.

Querríamos animar a los profesores y responsables de los centros de
enseñanza de estas edades a trabajar en este sentido.

Existen, en el mercado, cuentos, poemas, rompecabezas ... , que pue
den ayudar a plantear mil y una situaciones que permitirán trabajar sis
temáticamente los diferentes sonidos y asegurar así su correcta pronun
ciación por parte de los niños.
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Revis ta In vest igac i ón Ed uca tiva · Vol. 4 · n . 8· 1986 (P. 119 - 140 )

ANÁLISIS INTENSIVO DE LA EXPRESIÓN ORAL EN NIÑ'OS
QUE FINALIZAN EL CICLO INICIAL

por
Julia Vict oria Espín

l. INTRODUCCIÓN

La expresión oral constitu ye una pieza clave en la eval uación del
len guaje en la etap a escola r que no s ocupa (Ciclo Inicial) . La mu ltipli
cidad de objeti vos propu est os para esta etap a es un indicador de. su
com plej idad e importan cia . Por otro lado, el lenguaj e oral es el medio
normal de comunicaci ón en el niño de 6 a 8 año s y es un elemento im
portante por su incid encia so bre el de sarrollo lector del niño . Ya que
como nos apunta A. Sáe z (1975, p . 82), «es indi spen sable dominar el
sím bolo en la lectu ra , la s palabra s par a se r ogani smos vivos en la lec
tura necesitan que se cono zcan como organismo s vivo s en nuestra vida ».

El leng uaje oral del niño con st itu ye sin duda un vehícu lo indisc u 
tibl e de comunicación de su pensami ento y exper iencias , que le per
miten llega r a ca ptar el significado de lo qu e lee y hacer suyo este
significado .

Para las eda des que nos ocupan (7-8 años), se entiende la expresión
oral co mo :

Capacidad de expresarse con na turalidad y correcta art icu lación
y ent onación.
Capaci dad de exponer coherentemente el propio pensami ento y
las experie ncias person ales .
Capacidad para utilizar el voca bu lario adec uado a cada sit uación.
Capa cidad de participar acti vamente en el diálogo, en tra bajos
de gru po, etc. (Orden Ministerial del 17 de enero de 1981, con
la qu e se regu la las enseñanza s de Educación Preescola r y Ciclo
Inicial.)
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Por tanto, el estudio de la expre sión or al del runo en el Ciclo Ini
cia l comprende asp ecto s d iver so s que se pod rí an sin tet iza r en tr es gran
des bloques:

Elocución , es de cir co r recta pronu nci aci ón y en tonación .
Vocabulario básico o dominio de un vocabula rio var iado y pre
ciso.
Diálogo o capacidad para dialogar y expre sar las ideas propi as
en un proceso de complejidad crecient e .

Las especificacion es del contenido a medir en el área de expresi ón
ora l , son las siguientes :

l . Pronunciación corr ecta de fonema s a is lados , sílabas directa s e
inversas .

2. Pronunci aci ón corre c ta de las palabra s de su vocabulario básico .
3. Pronunciaci ón de pal abra s y fra ses co n corre cta entonación .
4. Declam ación de poem as senc illos co n ritmo y entonaci ón.
5. Pronunci ación de palabras conocid as de difí cil pronun ciaci ón .
6. Pronunci aci ón de pal abra s ref erid as a los cen t ros de inter és de

los niño s.
't . Pronunciaci ón de palabra s con di fer ent e uso mor fológico: nom

bre s , verbo s, adjet ivos , etc.
8. Expre sión coh er ent e y clar a , con frases bien construidas, con

templando reit eraciones . concordanc ia , claridad , etc .

Esta s especificacione s del contenido se han op er ati vizado en los si
guien tes objeti vos a medir :

l . Conocer la cantidad de palabra s qu e es capa z de pronunciar el
a lumno, en un tiempo determinado .

2. Conocer la cantidad de palabras di fer ent es qu e el niño ha pr o
nunciado en un ti empo determin ado .

3. Constata r si el niñ o es capaz de un uso mo rfoló gico corr ect o:
nombres , adjetivos, verbos, partícula s relacionantes , etc .

4. Conocer las características sint áctic as del lenguaje de es tos
niños:
a) a ni vel de ora ciones sim ples , es tudiando la concordancia

suj eto -verbo ;
b ) a nivel de formación de ora cion es co m plejas: coordinad as ,

subordin ad as y yuxtapuestas.
5. Cono cer el núm er o de re itera ciones ( tan to de palabra s co mo

de síl ab as y el núm ero de pausa s realizad as por el niño).
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6. Conocer el grado de abst racción de que son capaces los alum
no s, es decir, cómo el alumno traspasa lo lit eral, lo concreto
y es cap az de em itir jui cio s y expr esiones in fer enciales , abstrae
tas, etc ., con stru yendo relatos congru entes y con sentido .

7. Conoc er el gra do de concordancia del discur so.
8. Conocer el grado de cla ridad del discur so .

Hemo s re ali zado nuestr a investi gación para apor ta r un poco de
luz a l p roceso qu e subyace en la ex presión or al de los niño s que finali
zan el Ciclo Inicial. Dada la multiplic idad de vari ables de expresión oral
analiz ad as y de los índic es obt enido s, el obj etivo final de este estudio
ha sido poder llegar a la delimitación de los factores que subyacen en
la exp res ión or al del niño a esta s edades como paso pr evio a una pos
terio r investi gaci ón rea lizada que puede consultar se en J. V. Espín ,
1985 y 1986.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN

Los objeti vos formulado s en es ta in vesti gación son los siguient es :

1. Diagnóstic o de la expr esión or al de ' niños que finalizan el Ci
clo Inicial (7-8 años).

2. Estudio del gra do de relación exist ent e ent re la s diferentes va
r iables de expres ión ora l investi gada s .

3. Bú squ ed a de los fact ores qu e subyace n en la exp resión oral
del niñ o a es tas eda des .

4. Bú squ eda de las puntu acione s fac tor ia les obt enid as por los ni
ños en expr esión oral.

3. INSTRUMENTO UTILIZADO PARA LA EVALUACIÓN
DE LA EXPRESIÓN ORAL

Par a la evalua ción de las cara cte rís t icas expres ivas del niño qu e
fin ali za el Ciclo Ini cial nos hem os se rv ido de la pre sent aci ón de un es
tímul o grá fico qu e inc ita a l niñ o a expresarse ora lme nte y la utiliz aci ón
de l Aná lis is de Conten ido com o métod o par a el recu en to de va r iables
lin gü íst icas y ela bo rac ión de índi ces (Ju lia V. Esp ín , 1983).

Dad as las ca rac teríst icas específi cas qu e pr esent a la medición de la
expres ión ora l, no se pu ed e util izar un test obj eti vo basad o en la crea
ció n de it em s o est ímu los bin ari os , sino qu e se neces ita n reactivo s qu e
faccili ten el aná lis is del con ten ido de lo expresa do oralm ent e por el niño.
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Es por ello que se ha diseñado una lámina o reactivo gráfico colo
reado con gran cantidad de estímulos motivadores para un niño . La
lámina representa una escena familiar. Se ha escogido este dibujo y
no otro, pues se intenta con ello que el estímulo sea igual de conocido
y motivador para todos los niños, evitándose de este modo connot a
ciones diferenciado ras en función del status socioeconómico, medio ru 
ralo urbano de origen. etc.

Todo lo que el niño expresa ante la presentación del reactivo se
graba para posteriormente ser transcrito y analizado .

Las variables a analizar en las producciones verbales de estos niños
las hemos obtenido a partir:

1. De los objetivos educativos propuestos por la legislación actual
en el ámbito de la expresión oral del niño .

2. A partir del estudio de diferentes investigaciones sobre lengua
je oral que hemos analizado.

Estas variables son de tres tipos:

A) Variables cuantitativas .
B) 1ndices lingüísticos .
C) Variables cualitativas.

VARIABLES ANALIZADAS

1. Cantidad de palabras. Se contabiliza el número total de pala
bras que contiene el discurso oral del niño.

2. Cantidad de palahra s dif erentes . Se contabiliza el número total
de palabras no repetidas en el discurso oral del niño.

3. Nombres . Número total de nombres del discurso .
4. Artículos . Número total de artículos del discurso .
5. Total verbos. Agrupa a las siguientes variables :

- verbos en presente,
- verbos en pasado,

verbos en futuro,
- verbos en infinitivo ,
- verbos en forma impersonal.

6. Adverbios . Número total de adverbios del discurso.
7. Preposiciones . Número total de preposiciones del discurso.
8. Conjunciones. Número total de conjunciones del discurso.
9. Oracion es simples. Número de oraciones simples del discurso .

10. Oraciones coordinadas. Número de oraciones coordinadas del
discurso.
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11. Oraciones subordinadas. Número de oraciones subordinadas del
discurso .

12. Oraciones yuxtapuestas. Número de oraciones yuxtapuestas del
discurso.

13. Total de oraciones .
14. Reiteraciones . Se contabiliza el número total de repeticiones

bien sea de palabras o de sílabas.
15. Pausas. Se contabiliza el número de interrupciones realizadas

por el niño a lo largo del discurso oral.
16. lndice de subordinación.

Número de oraciones subordinadas
I. Subord.

N.' total de oraciones del discurso
17. lndicec de pronombres personales.

Número de pronombres personales
I. Pro per.·

Total palabras del discurso
18. Índice de riqueza léxica I,

Número de palabras diferentes
I.R.L.I. =

Total palabras del discurso
19. Índice de riqueza léxica Ll,

Número de palabras diferentes
I.R.L. II

Tiempo
Tiempo: Hace referencia al tiempo total que ha empleado el
niño en su discurso oral, expresado en segundos.

20. lndice de riqueza léxica /l/.
Número de palabras diferentes

I.R.L. III
Tiempo (Menos tiempo pausas)

Cantidad de palabras
21. Índice de ---------

Número de pausas
Cantidad de palabras

22. Índice de
Tiempo

23. Claridad. Hemos denominado así el grado en que el niño es ca
paz de expresar la idea central que sugiere el estímulo. Esta
variable se ha categorizado en tres niveles: mucho, poco, nada.

24. Concordancia. Grado de correspondencia de los accidentes gra
maticales entre dos o más palabras. También se ha categoriza
do en mucho, poco y nada.
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25. Grado de abstracción. Entendemos por grado de abstracción la
posibilidad o no que tiene el niño de independiza rse de la des
cripción de los objetos que se ven en el grabado . Se ha dicoto
mízado en mucho, poco y nada .

26. Total prono mbres. En esta variable se han agrupado las si-
guientes:

pronombres personales.
pronombres posesivos ,
pronombres demostrativos .
pronombres relati vos.

27. Total adj et ivos. Agrup a a las var iables siguientes :
adjetivo s calificativos ,
adjetivos posesivos ,
adjetivos cuantitativos ,
adjetivos demostrati vos.

4. MUESTRA UTILIZADA EN LA INVESTIGACiÓN

La mu est ra u tili zad a en la in vesti gación es tá forma da po r un tot al
de 437 niños de 2.U cur so de E .G.B. de di fer ent es co legios de Barcelon a .
Para su obtenc ió n se ha utili zado e l mét od o es t ra t ifica do. É st e se usa
en los cas os en qu e la pobl ación es tá comp ues ta por subg ru pos o est ra
tos y es pr eci so qu e la mu est ra co n te nga individu os de ac uerdo a ca da
ca teg or ía (D. Fox 1981).

Dentro de es te métod o estra tif ica do la va r iante qu e hem os utili za
do es la deno mi nad a «por cong lome ra dos », térmi no qu e en in vestiga
ción educa tiva pu ed e considerarse sinóni mo de cen tros escolares .

Est a mu est ra globa l se di st ribu ye de la siguiente forma:

208 suje tos pert en ecen a la clase soc ia l medi a-alt a.
229 su jeto s perten ecen a la clase socia l subur bia l.

Dos son los cr ite r ios seg u idos par a de te rm inar la clase soc ia l de
los niños:

A prio ri se utiliz ó la ubi cación de las esc ue las co mo cr iter io se
lecti vo de los dif erent es es t ra tos soc ia les co ns ide ra dos . La va
lid ez de la «loca lización » co mo indi cador eficie nte en la es trati 
ficación socia l de una población, es un cr iter io am plia me nte
aceptado po r los soc ió logos . No sotro s pa ra det ermi nar las zo
na s con sid erada s como subu rb iales y las propi as de locali zación
de la clase socia l m edi a -alt a hemo s seguido las or ien tac ione s
p ropor cionad as po r la In sp ección de En señ an za Prim a ria y e l
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estudio sociológico de los barrios de Barcelona realizado por
J . Fabre y J. M. Huertas Clavería (1977).
A posteriori, una vez obtenidos los datos individuales de los ni
ños, los apartados correspondientes a la profesión de los pa
dres y sus niveles de estudios, controlan definitivamente esta
variable. (Julia V. Espín, 1985.)

5. TÉCNICA DE ANALISIS

La técnica de análisis utilizada en esta investigación ha sido el
ananálisis factorial.

El análisis factorial es una técnica estadística multivariada cuya
finalidad consiste en obtener un número de variables abstractas. Estas
variables abstractas están compuestas de distintas cargas o saturacio
nes sobre variables empíricas en función de la estructura de los datos
obtenidos al realizar el proceso de medida de dichas variables empíricas
(J . Seoane y C. Rechea , 1976).

En consecuencia, podemos afirmar que el análisis factorial es un
método para formar nuevos conceptos abstractos, tomando como pun
to de partida las observaciones empíricas.

El interés central del análisis factorial consiste en representar o
explicar las variaciones conjuntas observadas entre muchas variables
empíricas en un número más reducido de variables conceptuales.

Por tanto, con el análisis factorial se seleccionan una serie de va
riables, bajo unos supuestos previos de relaciones entre las mismas, y
se intenta reducir ese número n de variables a un número menor de k
factores o «variables complejas» que aglutinen toda la información con
tenida en el total de las n variables. En opinión de F. N. Kerlinger (1981),
también puede decirse que el análisis factorial es un método para ex
traer las varianzas factoriales comunes de conjuntos de medidas.

El primer paso dentro de esta técnica, lo constituye el estudio de
la variación conjunta de las variables empíricas, para lo cual se calcu
lan las correlaciones entre todas y cada una de ellas (matriz de ínter
correlaciones ).

Como el número de factores obtenidos suele ser menor que el nú 
mero de variables originales y contienen toda o casi toda la informa
ción de las mismas , cada factor explica una conducta más compleja que
la explicada por las variables empírica s .

El proceso de cálculo se ha realizado en el centro de Cálculo de la
Universidad de Barcelona , utilizando el programa BMDP 4M «factor
analysis» de la Universidad de California (revisión de octubre de 1983)
(J. Frane; R. Jennrich y P. Sampson, 1983).
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Dentro de los diferent es método s existen tes para factor izar la ma
tri z de correlacion es, en el pro grama utilizad o se sigue el método de
ext racción de factor es de componentes princip al es. Pero dado que con
es te método de ex tracc ión, exis te un número in fin ito de re sultado s fac 
to riales que pueden ser utiliz ado s para explicar corre ctamente los da 
to s ob ser vados , la matriz factorial obtenida se ha rotado con la fina
lidad de que la nue va matri z (matriz ro ta da) sea una combina ción li
neal de la prim era y explique la misma ca nt ida d de la va rianza inici al.
El método de rotaci ón emplea do ha sido el «Varirnax Normaliz ado » de
Kaise r. Con este método se consi gue pali ar el probl ema que pre senta
el método «Varimax»: si ha y comunalidade s mu y difer entes , las varia
ble s con altas comun alid ad es tien en ca rgas factorial es qu e influ yen mu
cho en los resultados. Así pue s , Ka iser decidi ó no rm alizar las filas de
la matri z factorial antes de iniciar el proceso de rotación de forma que
la suma de cuadrados de los elementos de la s mismas fuera 1. De esta
forma, todas las variable s tienen la misma comunalidad .

6. RESULTADOSOBTENIDOS

6.1. Estadísticos descriptivos para cada una de las variables

En la tabla qu e a continuación se inclu ye (Tabla 1), podemos en
contra r la media , des viación típica y coe ficiente de variación de cada
una de las var ia bles con sideradas para la muestr a total de sujeto s
(N = 437) . .

Recogemos a continuación la puntuación más a lta y la más baja
obten idas por lo s suje tos, en cada una de las var iables, así como la s
puntuaciones típicas correspondi entes a cad a uno de estos valores .

6.2. Estudios correlacionales entre las variables de expresión oral
consideradas

6.2.1. Matriz de correlación

6.2.1.1. Significación estadística de los coeficientes de correlación

Par a comprobar la significac ión de los dife rent es coeficientes de
cor relación obtenid as, los hemo s compa rado con los valores teóri
cos de r .

Par a un ni vel de signific ación del 0,05 y 435 grados de libe rtad , el
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TABLA 1

VARIABLES Media Desv iación Coef icient e Puntua ción Puntua ci án Puntuación PUI1 tuación
tipica variaci ón m ás baja típica corr o má s alta típi ca corr o

Cantid ad de palabras 150,81 80,39 0,533 35 - 1,44 630 5,96
Pa labr as dif er entes 65.483 80,39 0,345 24 - 1,84 169 4,59
Nombr es 40,86 19,95 0,488 8 - 1.65 163 6,12
Tot al pron ombr es 9,24 8,55 0,92:; ° - 1,08 78 8,04
Art ícul os 36,43 18,19 0,499 ° - 2,00 139 5,64
Tot al adje t ivos 6,73 8,51 1.265 O - 0,79 84 9,08
Verb os 19,28 13,96 0,724 O - 1,38 101 5,85
Adverbio s 19,73 8.19 0,597 O -1 ,68 58 5,40
Preposici on es 10,45 8,02 0.767 ° -1 ,30 64 6,68
Conjun cion es 9,91 9,49 0,957 ° - 1,04 70 6,33
Oracion es sim ples 7,94 6,89 0,868 ° - l,1 5 64 8,13
Oracion es coord inadas 8,07 8,01 0,993 ° -1 ,01 55 5,86
Oracion es subordinadas 5,14 4,72 0,917 ° - L09 26 4,42
Oracion es yuxtapu estas 7,68 9,59 1,248 ° - 0,80 64 5,87
Total ora ciones 28,87 15,62 0,541 1 -1 ,78 101 4,62
Reit er acion es 85,74 61,05 0,712 ° -1 ,40 482 6,49
Pau sas 3,84 4,04 1,053 ° -0 ,95 24 4,99
índ ice de subordinación 0,19 0,17 0,894 ° - Ll 2 1 4,86
í ndice de pronombr e personale s 0,02 0,02 1,491 ° - 0,67 0,38 14,99
í nd ice riqu eza léxic a 1 0,47 O,ll 0,226 0,01 - 4,33 0,90 4,02
índi ce riqu eza léxica 11 0,45 0,16 0,368 0,10 - 2,11 0,99 3,31
índi ce riqu eza léxica lI T 0,58 0,31 0,537 0,02 - 1,80 4,20 11,49
T. Cantidad palabr o 73,85 83,38 1,057 1,50 -0,93 484 4,86

pau sas
1. Cant idad palabro 0,98 0,38 0,391 O - 2,56 2,08 2,89

tiempo
Claridad 2,62 0,55 0,212 I - 2,93 3 0,68
Conco rdan cia 2,77 2,77 0,158 1 -4 ,04 3 0,53
Grad o de ab stracción 2.15 0,67 0,31 1 - 1,73 3 L27
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TABLA 11
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1 t
2 .916** 2
3 .890** .833** 1
4 .890*" .823** .945** 1
5 .857*1' .768** .647*" .629** 1
6 .696** .647H .468*" .457** .723** 1
7 .878*" .803"* .801** .775** .736** .595** 1
8 .651** .548H .461** .453** .588** .490** .495** 1
9 .576** .531** .539** .535** .607"* .451** .529** .083 1

10 .637"* .565** .466** .463** .579** .481** .455*"" .894** .082 1
11 .553*"" .533** .373** .365** .594** .517*" .439*" .359** .097 .385** 1
12 .096 .137** .301** .343*" -.1 88** - .103** 0.33 - .206*" .001 -.135 ** - .039 1
13 .812** .773** .776** .795** .636** .542*" .627*" .483** .514** .581** .502** .521** 1
14 .972"* .832** .860** .861** .859** .699** .851"1' .657** .576** .637** .556** .077 .802**
15 - .007 - .034 .025 .033 -.007 - .002 .023 .054 - .036 .030 - .056 .004 - .009
16 .108** .100** -.021 - .042 .203*" .182** .106* .052 - .201*" .004 .636** - .254** - .067
17 .027 .018 - .046 - .043 .092 1.47** .027 -.008 -. 004 - .012 .170** -.102 * - .016
18 - .701** - .506** - .608** -.636 *" -.622 ** - '.520** .578*1' -.553 H - .357** - .531** -.448 ** -.017 -.578 **
19 .020 .136*" - .106** -.113 ** .073 .108* .023 .1041' -.002 .127 .061 -.102 * .024
20 -.124 * -.057 -.186 ** -.190 ** -. 064 - .025 - .098 - .015 - .057 - .030 - .063 - .087 - .108"
21 .582*" .570** .486** .462** .491** .434** .514** .379** .344** .350** .396** .029 .468*"
22 .465** .445** .289** .287** .477** .434** .398*" .438** .254** .445*" .319*" - .098 .382**
23 .137** .167** .105* .105* .067 .099* .105* .061 .129** .162** .175** .218** .331**
24 .071 .083 .025 .039 .015 0.51 .049 .079 .047 .191** .127 .201** .284**
25 .445** .478** .279** .282** .509** .445** .377"* .296** .267*'" .353** .452** - .041 .415**
26 .642** .613** .440** .434** .661** .580** .500** .458** .287** .447** .742** - .067 .540'"
27 .746** .703** .678** 6.34** .626** .425** .689*" .506*" .506** .464** .406H .086 .642*"
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14 1
15 .005 1
16 .098 - .065 1
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18 - .755" - .062 -.157 ** - .029 1
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20 - .150*" .257** .OH - .003 .179" .579 1
21 .5451

'" - .549** .162** -. 017 - .324" .235** .139*" 1
22 .450''' ' -.194** .092 .017 - .379** .812** .409** .455** 1
23 .116* .055 ~.103 - - .021 - .078 .205** .136** .947 .214** 1
24 .061 .067 - .090 -.027 -.05 2 .231** .198- - .004 .222** .718** 1
25 .415** - .044 .200** .018 -.334 ** .273** .089 .324** .423** .376** .285** 1
26 .657** - .005 .373** .187- -.484 ** .093 .028 .433** .391** .158** .125* .422** 1
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1 teórico es igual a .098.
Para un nivel de significación del 0,01 y 435 grados de libertad , el r

teórico es igual a .128.
Los coeficientes que aparecen en la matriz de correlaciones con un

asterismo , son coeficientes de correlación significativos al nivel de con
fianza del 95 %. Los coeficientes que aparecen con dos asteriscos son
significativos al nivel de confianza del 99 %.

Como puede observarse, las variables en general presentan corre
laciones elevadas y significativas. lo que nos permite continuar con el
análisis y factorizarla, ya que una condición importante que debe cum
plir la matriz de correlación en el análisis factorial es presentar corre
laciones significativas entre las variables que se relacionan . De esta for
ma, se pone de manifiesto la necesidad de encontrar los factores que
subyacen en el conjunto de variables empíricas observadas .

6.2.2. Varianza explicada por las variables de expresión oral
consideradas

La matriz de correlaciones obtenida, contiene la varianza de todas
las variables incluidas en ella.

Como sabemos, la varianza de cada variable es igual al, y viene
expresada por la correlación de la variable consigo misma, esto es, por
los valores de la diagonal principal. Así pues, la varianza total explicada
por la matriz R (matriz de correlaciones) es igual a la suma de los va
lores de los elementos de la diagonal principal, o lo que es lo mismo
en este caso, al número de variables incluidas en el análisis. (A esta
suma se denomina huella de la matriz.)

La huella de la matriz R en nuestro caso es igual a 27.
En la tabla que a continuación incluimos, se especifica la propor

ción de varianza total explicada por cada una de las 27 variables estu
diadas, con respecto a la varianza total de nuestro matriz R (huella

27) (columna l ), y en forma de porcentajes acumulados (columna 2).

6.3. Matrices factoriales obtenidas

6.3.1. Matriz factorial de componentes principales

6.3.1.1. Observaciones sobre la matriz factorial de componentes
principales

Una vez obtenida la matriz factorial, podemos señalar que :
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TABLA 111

Variabl es

1. Cantidad palabra s
2. Palabras diferentes
3. Nombres
4. Artículos
5. Verbos
6. Adverbios
7. Preposición
8. Conjunción
9. Oraciones simpl es

10. Oraciones coordinad as
11. Oraciones subordinadas
12. Oraciones yuxtapues tas
13. Total oraciones
14. Reit erac ion es
15. Pau sa s
16. Ind. subordina ción
17. Ind. pronombre s per o
18. Ind . riqueza léx. I
19. Ind. riqueza léx . 11
20. Ind. riqueza léx. 111
21. Ind. Cantidad pala

bras/pausas
22. Ind . cantidad pala-

bras/tiempo
23. Claridad
24. Concordancia
25. Grado abstracción
26. Total pronombr es
27. Total adjetivos

Varian za expli
cada por cada

variable

11,1880
2,7481
2.3058
1,7110
1,5533
1,2763
1,0319
0,9197
0,6350
0,5647
0,5206
0,4188
0,3311
0,3057
0,2813
0,2624
0,2181
0,1695
0,1504
0,1054

0,0927

0,0873
0,0532
0,0334
0,0191
0,0092
0.0079

Porcentaje acumulado de varian za,
explicadopor cada una de las va
riables resp ecto a la varianza total

de la matriz de correlaciones

41,44
51,62
60,16
66,49
72,25
76,97
80,79
84,20
86,55
88,64
90,57
92,12
93,35
94,48
95,52
96,50
97,30
97,93
98,49
98,88

99,22

99,55
99,74
99,87
99,94
99,97

100,00

Varianz a total de la matriz de correlación oo . . .. oo • • oo oo . oo . oo. oo . 27,00

A) Las 27 variables empíricas que formaban parte de la matriz de
correlación han quedado reducidas a 7 factores o constructos
hipot éticos qu e explican el 81 % de la var ianza. Como puede
obser varse, se ha cortado el anális is con 7 fac tor es , ya que es
una norma bastante aceptada cuando se trabaja con muchas
var iab les la de no ext raer factore s con una va r ianza explic ad a
menor a 1,00. (En nuestro caso , el factor 7 ya sólo explica el
1,032 de la varianza total.)
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TABLA IV

FACTORES

Variabl e 1 2 3 4 5 6 7 Com unal i-
dad es h'

1 .978 -.130 - .006 -.022 .060 .035 .037 .983
2 .907 - .051 .058 -.071 - .015 .086 .091 .850
3 .842 -.362 .165 -.067 ,021 .047 ,168 .903
4 .835 -.373 .191 - .046 .020 .039 .187 .912
5 .875 .044 - .218 .003 0.98 1.63 -.168 .870
6 .734 .126 -.19 8 .052 .043 .161 -.152 .643
7 .850 -.140 - .012 - .090 .048 .141 .004 .763
8 .672 .139 -.168 .099 .434 - .469 -.013 .904
9 .567 - .202 .200 - .252 0.37 .517 -.382 .879

10 .680 .167 - .054 .146 .367 - .510 -.043 .909
11 .631 .235 - .355 .321 - .410 - .019 .169 .776
12 .079 - .337 .636 .050 - .638 -.057 .470 .880
13 .841 -.137 .350 .088 -.130 -.0 69 .137 .886
14 .964 -.1 56 - .037 .013 .080 .016 .003 .955
15 -.053 -.12 5 .107 .690 .501 .320 .174 .754
16 .148 .276 -.62 7 .246 - .416 .048 .273 .800
17 .039 .100 - .279 .241 - .132 .335 - .091 .284
18 - .721 .131 .123 - .170 -.11 8 .111 .001 .610
19 .107 .820 .197 -.3 96 .084 .083 .186 .920
20 - .089 .634 .226 .014 .346 .359 .348 .824
21 .624 .106 - .103 - .504 - .315 -.178 -.033 .798
22 .548 .655 .099 -.306 .155 .034 .146 .871
23 .214 .351 .609 .360 - .261 - .079 -.297 .833
24 .151 .403 .599 .377 -.1 91 - .152 -.237 .802
25 .538 .394 .066 .137 -.180 .061 - .223 .547
26 .711 .196 - .264 .228 - .205 .065 .049 .710
27 .762 - .092 .119 -.110 - .014 .022 - .069 6.11

Varanza
exp lica da

~ 11,188 2,748 2,306 1,711 1,553 1,276 1,032 ¡Ai= ¡h '
= Ai I

-21,8

% varian za
exp lica da

~ 41.44 10,18 8,541 6,34 5,752 4,726 3,822

Total var ian za expli cada = 81 %

% a cumu lado
de A¡ ~ 41,44 51,62 60,161 66,501 72.253 76,98 81,00
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B) Esta matriz factorial cumple las dos condiciones previas del
análisis de componentes principales ya que:

i . Los factores explican la varianza de la matriz de forma de
creciente . El factor 1 es el de mayor varianza (A, = 11,188),
le sigue el factor 2 (11.2 = 2,748) Y así sucesivamente.

2. Los factores no se correlacionan entre ellos (son ortogo
nales entre sí). La suma de productos cruzados de cualquier
par de factores es igual a cero.

6.3.2. Matriz factorial rotada

6.3.2.1. Observaciones sobre la matriz factorial rotada

Como puede observarse a partir de los datos expuestos, las cua
renta variables analizadas de la expresión oral del niño que finaliza
el Ciclo Inicial, han quedado reducidas a 7 factores o constructos hi
potéticos que explican el 81 % de la varianza total de las variables em
píricas observadas.

Con la rotación hemos obtenido una .matriz factorial con la misma
varianza total explicada que la matriz factorial de componentes prin
cipales , pero distribuida de forma que permite una mejor interpreta
ción de los factores, puesto que las variabl es que están significativa
mente cargadas de un factor no suelen estarlo en otros.

Por otro lado, los factores siguen siendo ortogonales entre sí , es
decir no se correlacionan entre ellos .

En la matriz factorial rotada que presentamos, las variables apa
recen ordenadas en función de su peso o saturación factorial y se han
sustituido por ceros aquellas cargas factoriales menores que .25, con
la finalidad de facilitar la interpretación de los factores obtenidos.

6.3.2.2. Interpretaciónde los factores obtenidos

FACTOR 1. A este factor le hemos denominado factor morfológi
co-cuantitativo del lenguaje, ya que está altamente saturado por la can 
tidad de palabras del discurso oral del niño (con una saturación fac
torial igual a .953), número de reiteraciones ( .939), cantidad de nombres
(.906), artículos (.900, número de palabras diferentes (.880), preposicio
nes (.866), total de verbos del discurso (.825), total de oraciones (.808),
total de adjetivos (.753) , oraciones simples (.743), adverbios (.664), to
tal de pronombres (.557), total de oraciones subordinadas (.419), con-
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FACTORES

Variable 1 2 3 4 5 6 7 Com un al i
dad es h'

1 .953 O O O O O O .098
14 .939 O O O G O O .882
3 .906 O O O O O .260 .889
4 .901 O O O O IJ .292 .897
2 .880 O O O O O O .774
7 .866 O O O O O O .750
5 .825 O O 1) O O - .325 .786

13 .808 O O 0307 O O 0348 .870
27 .753 O O O O O O .567
9 .743 O O O -. 416 O - .288 .808

18 - .660 O O O - .344 O O .554
16 O .877 O O O O O .769
11 .419 .80 1 O O O O O .818
26 .557 .581 O O O O O .659
19 O O .910 O O - .261 O .896
20 O O .825 O O .352 O .805
22 .383 O .77 1 O O O O .741
23 O O O .899 O O O .808
24 O O O .872 O O O .750

8 .49 1 O O O .797 O O .876
10 .482 O O O .795 O O .864
15 O O O O O .940 O .884
21 .519 O O O O -.6 90 O .746
12 O O O O O O .870 .757

17 O .379 O O O O O .486

25 .386 .289 O .473 O O O 486

Var ian za
explicada

~ 9,858 2,340 2,283 2,131 1,980 1,718 1,504 ~,\ ¡ = 21,8
= 1\,

% va r ia nza
explicada

~ 36,51 8,66 8,45 7,893 7,33 6,363 5,57

% a cumu lad o
de I\ ¡ ~ 36,51 45.17 53,62 61.513 68,843 75,2 1 81,00

To ta l da varia nza ex p licada = 81 %
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junciones (.491), total de oraciones coordinadas (.482) e índice de can
tidad de palabras /pausas (.519).

FACTOR 2. Se trata de un factor de subordinación del lenguaje.
Altamente saturado por el número de oraciones subordinadas (.801) y
por el índic e de subordinación : número de oraciones subordinadas/to
tal oraciones del texto (.877).

FACTOR 3. A este factor le hemos denominado factor de riqueza
léxica, ya que está altamente saturado por los índices de riqueza léxica
que hemos elaborado (índice de riqueza léxica JI = número de pala
bras diferentes/tiempo total discurso (.910) e índice de riqueza léxica
JII = número de palabras diferentes/tiempo menos tiempo pausas
(.825) y por el índice de cantidad de palabras/tiempo (.771).

Este factor de riqueza léxica es un factor que ha sido reiterativa 
mente aislado e investigaciones lingüísticas realizadas con niños peque
ños . A este respecto, nos dice J. Fernández Huerta (1951, pág. 93): «En
reci entes investigaciones se ha demostrado la importancia factorial de
la riqueza de vocabulario como factor independiente en el conjunto de
actividades lingüístic as fácilmente mensurables en escolares primarios .»

FACTOR 4. Es un factor cualitativo del lenguaje. Altamente satu
rado por el grado de claridad (.899), concordancia (.872) y abstracción
(.473) del lenguaje.

FACTOR 5. Se trata de un factor de coordinación del lenguaje. Sa
turado por el número de conjunciones (carga factorial igual a .797) y
por el número de oraciones coordinadas (.795).

FACTOR 6. Es un factor que podríamos denominar de imperfec
ción del lenguaje. Está muy saturado por el número de pausas del dis 
curso oral (.940).

FACTOR 7. A este factor le hemos denominado factor de yuxtapo
sición del lenguaje . Está altamente saturado por el número de oracio
nes yuxtapuestas (.870). Un lenguaje con gran número de oraciones yux 
ta puestas es un lenguaje directo , descriptivo, con poco nivel de ab s
tracción.

Queremos señalar aquí que en un primer estudio factorial realiza
do con una muestra de 80 niños, escogidos al azar de la muestra total
de sujetos, y a partir de las mismas variables empíricas , se obtuvieron
los mismos 7 factores ahora aislados, con saturaciones factoriales muy
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similares en las mismas variables. Este hecho nos pone de manifiesto
la validez del análisis factorial realizado.

6.4. Puntuaciones factoriales

Los factores explicados en el epígrafe anterior, han de entenderse
como variables sub yacentes ya que como hemos podido constatar son
una explicación hipotética de la estructura que subyace a las variables
empíricas de expresión oral investigadas.

Para volver a la realidad, es necesario poder determinar en qué can
tidad los siete factores obtenidos se dan en los sujetos de la nuestra
muestra, es decir , qué puntuaciones han obtenido los sujetos en estos
factores . Estas puntuaciones reciben el nombre de puntuacione s [acto
riales.

Por tanto, el análisis factorial se propone como objetivo último,
encontrar las puntuaciones típica s que los sujetos obtienen en los fac
tores o variables hipotéticas que han a parecido como resultado de las
transformaciones realizadas sobre la matriz de correlaciones . Esto es,
partiendo de las puntuaciones típicas de los suj eto s en las variables em
píricas, encontrar las puntuacion es típicas de esos mi smos sujetos en
los factores obtenidos despu és del análisis factorial.

Por consiguiente , podemos definir a las puntuacione s factoriales
como las puntuaciones típicas Z, que los sujetos obtienen en cada uno
de los factores. F. N. Kerling er (1981), las define como «medidas de in
dividuos, respecto a factores » (pág . 473).

Expr esada rnatricialment e, la fórmula de las puntuaciones factoria
les puede escribirse como:

P = Z . e

Donde : P
Z

e

matriz de puntuaciones factoriales de los sujetos.
matriz de puntuaciones típicas de todos los sujetos
en todas las variables empíricas .
es la matriz de saturaciones factoriales obtenida en
el análisis factorial.

Pero hay que tener en cuenta una preci sión en cuanto a la matriz C.
Esta matriz C es la matriz factorial que se obtiene por el método

de componentes principales. Cuando esta matriz factorial C ha sido ob
tenida por rotación, debe sufrir una pequeña transformación antes de
poder ser utilizada para el cálculo de las puntuaciones factoriales , ya
que debido a la transformación de la rotación, las puntuaciones que
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obtendríamos no estarán tipificadas.
Esta transformación se expresa así:

C' = R- 1 • F

Donde: R - 1 es la inversa de la matriz de correlaciones.
F es la matriz factorial rotada.

A partir de esta transformación, la matriz C' ya sería la matriz de
coeficientes factoriales útiles para predecir las puntuaciones factoriales .

La fórmula para el cálculo de las puntuaciones factoriales cuando
trabajamos con matrices factoriales rotadas nos quedaría como sigue:

p = Z . R"-I . F

Donde: P
Z

R- I

F

matriz de puntuaciones factoriales de los sujetos.
matriz de puntuaciones típicas Z, de todos los su
jetos en todas las variables empíricas.
es la inversa de la matriz de correlaciones.
matriz factorial rotada.

7. CONCLUSIONES DERIVADAS DE ESTA INVESTIGACIÓN

1. La expresión oral del niño que finaliza el Ciclo Inicial (7-8 años)
ha sido investigada a partir del estudio de cuarenta variables
empíricas que han quedado concretizadas para los análisis pos
teriores en veintisiete variables de entre las cuales :

A) Dieciesiete variables son cuantitativas (cantidad de palabras
diferentes, total de nombres, total de artículos, total de
verbos, total de adverbios, total de preposiciones, total de
conjunciones, total de adjetivos, total de pronombres, nú
mero de oraciones simples del discurso, número de oracio
nes coordinadas, número de oraciones subordinadas, nú
mero de oraciones yuxtapuestas, total de oraciones, núme
ro de reiteraciones del discurso y número de pausas del
discurso).

B) Tres variables son cualitativas (grado de claridad, concor
dancia y abstracción del discurso oral del niño).

C) Siete variables son índices lingüísticos obtenidos a partir
de las variables cuantitativas estudiadas (índice de subordi
nación, índice de pronombres personales, tres índices de
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riqueza léxica, índice de cantidad de palab ras/pausas e ín
dice de cantidad de palabras /tiempo) .

2. Hemos podido comprobar a partir de la matriz de intercor re
laciones, que las vein tisiete variables de expresión oral inves
tigadas, en general , presentan correlaciones bastante sign ifica
tivas entre ellas, lo cual nos permite analizarlas factorialmente .

3. Se ha llegado . a partir del análisis factorial, a la definición de
siete factores o variables hipot éticas sub yacentes en la expre
sión oral del niño que finaliza el Ciclo Inicial (7-8 años) .
Los factores obtenidos han sido los siguientes:

Factor 1: factor morfológico-cuantitativo del lenguaje.
Facto r 2: factor de subordinación del lenguaje.
Facto r 3: factor de riqueza léxica del lenguaje .
Facto r 4: factor cualitativo del lenguaje.
Facto r 5: factor de subordinación del lenguaj e.
Fac tor 6: factor de imperfección del lenguaje.
Factor 7: factor de yuxtaposición del lenguaje .

4. Por último , se han calculado las puntuac iones factoriale s obte 
nidas pa ra cada uno de los suj etos de nuest ra muest ra (437
alumnos de 2.° curso de E.G.B.) en cada uno de los siete fac
tores de expresión oral encontrados .

El llegar a determinar cuáles son estos factores qu e subyacen a
todo el compl ejo proc eso de la expre sión oral de estos niños , creemo s
qu e es una bu ena aportació n para el con ocimiento de los eleme nt os co
nect ados con la enseñanza de la lectu ra. Ello nos pued e ser útil de cara
a un a mejo ra de las meto dologías de ense ña nza de la lectu ra e inclu so
nos pu ede ayud ar a la hor a de plani ficar cuá les t ienen qu e ser los ob
jetivo s lecto res qu e se planteen para es te ciclo esco la r . Tod as es tas con
clus iones sin dud a no s ayuda n a ref lexio nar sobre cómo pl ant ear un a
verda dera educació n dif erenci al .

RESUMEN

El tr abaj o que pre sentamos es un es tudio analítico de la expr esión
ora l de niños qu e finali zan el Ciclo Inic ial (siet e-ocho años).

A pa rtir de la pr esentaci ón de un es tímulo grá fico qu e incit a al
niño a expresarse or almente y la ut ilización del aná lis is de conte nido
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co mo mét od o para el recuento de var iables y de índic es, se ha anali 
zad o la expres ión o ra l de 437 niño s de 2." cur so de E .G.B. con la fina 
lidad de encontra r los fa c to res qu e sub yac en en ella .

Medi ant e la técni ca del aná lis is fac tor ia l, se ha llegado a la con
ce pt ua lizació n de siete fact ores: facto r morfol ógico- cuantitati vo del len
guaje , fac tor de subor d inac ión , fac tor de riqu eza léxica, factor cuali
.ati vo del len guaje, factor de coordinaci ón, factor de imperfección del
lenguaj e y factor de yuxtapos ición del lenguaj e .

ABSTRACT

The work we are pre senting is an analiti ca l stud y of a child' s oral
exp ress ion as he fini sh es the Initial Cycle (s even to eigth years old),

Beginning fro rn the pr esent a tion of a gra phic stimu lus tha t incite s
th e child to orall y express him sel and the use of th e content anal ysi s
as an ind ex th e or al expres sion of 437 children in the second course
of E.G.B . has been analyzed with th e purpose of finding underlying
fact ors.

Th rou gh th e «fac tor ana lysis» techniqu e the conceptualizat ion of
seve n facto rs has ar ise n: quantitati ve-rnorphological factor , subordina
tion factor , lexical wea lth factor, qualitativ e factor of the language ,
coord inat ion factor , langu age imp erf ection factor and language yuxta
po sition factor.
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[

SUGERENCIASMETODOLOGICAS
Revista Investi gaci ón Educativ a· Vol. 4 · n. 8· 1986 (P . 141- 147 )

ANALISIS DE TABLAS DE CONTINGENCIA MULTIDIMENSIONALES

por
Antoni S ans iMartin

En el campo de la inv estig ación educativa son frecu ent es las situacio
nes en la s qu e la informaci ón de la que di spon emos tien e, total o parcial
ment e, natural eza cua lit a tiva . Es corr ien te qu e tra s laboriosas tareas y
cos tos os proc ed imi ent os, espec ialme n te en la aplicación de encues tas, se
con siga dispon er de in form ación mu y va lius a qu e normalmente es tratada
con proc edimi ent os de anál isi s de las fr ecuencias en tablas de contingen 
cia bidim en sional es con la técnica de X2 de Pear son, con y2 razón de vero 
similitud o técnica s par ecid as, siguiendo como proc eso último el cont rol
por te rce ras var iabl es qu e se consi de re n por algún mo tivo especialmen te
imp ortant es.

Afortunadam ent e en la actualidad (Goodman, L. A., 1884; Davi s , J . A.,
1985 Y Bisqu err a , R ., 1988) pod emo s avanzar algo más en el an álisis de
los datos cuando di sponemo s de tablas de conting encia multidimensio
nal es.

Para ver algún principio básico y comentar alguna de es tas posibili
dad es, empleare mos una sencilla tabla de contingencia de tres dimensio
nes con valores h ipotéticos:

Var iables

TE

DO

FE

E tiqu etas variables

Tipo de es tu dios
uni versi tario s

Orient aci ón
psicop edagógica

Finalización de
estudios un iver.

Categor ías

TEI
TE2
TE3

DOI
D02

FEI
FE2

E tiqu etas categorías

Ciencias
Letr as
Técni cos

Con or ient ación
Sin ori entación

Fin al izado s
Abandonados
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Tabla de fr ecuencia s

TE DO FE f ijk
TE1 D01 FE1 49
TE1 DOl FE2 2
TE 1 D0 2 FE1 44
TE 1 D0 2 FE2 38
TE2 D01 FE1 49
TE2 D01 FE2 2
TE 2 D0 2 FE1 16
TE2 D0 2 FE2 20
TE 3 D01 FE1 53
TE3 DOl FE2 18
TE3 D02 FE 1 6
TE3 D0 2 FE2 14

Mar ginal es

- De una var iab le :

1

f Oj k = s.,
i=l

TE DO FE

f Oil = 151 f lú l = 93 fil o = 51
f OIl = 22 f lOl = 40 f l10 ~ 82
f 021 = 66 f lOl = 65 f2lO = 51
f022 = 72 f202 = 22 f 220 = 36

f301 = 71 f310 = 71
f302 = 20 f320 = 20

- De dos varia b les :

1 J

fOOk = ¡ ¡ f¡ jk
i e l j =J

TE-DO DO-FE TE-FE

fool = 217 f loo = 133 f olo = 173
f002 = 94 f 200 = 87 f020 = 138

f300 = 91
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- «Gran total »:

1 J K

fooo= ¡ ¡ ¡ f ij k
i ~l j = I k = I

fooo= 311

De hecho es la suma de las frecuencias de todas las casillas o celdas.

1. Estudio de las relaciones

A partir de los dato s di spon ibl es , básicam ent e podemos realizar dos
tipo s de comparacion es:

1.1. Compara ción de las fr ecuencias de las casillas con los marginal es

En este ca so lo que bus camo s son pautas de asociación. En realidad
lo qu e comparamo s son proporcione s o porc entajes. Supongamos que que
remo s estudiar la relación entre la variabl e DO (Orientación psicopedag ó
gica) y FE (Fin alización de es tudios univer sitario s).

FE] FE2

DOl
D02

151
66

217

22
72

94

173
138

311

Fijémonos que lo que aquí ocupa las celdas son marginales de la tabla
de contingencia multidim en sional. Así podemo s comprobar que:

FE] FE2

DOl
D02

fOO2

Entr e los suje tos qu e han di sfru tado de servicios de ori entación
(DOl) encont ramos qu e 151/ 217 = 0,70 han termin ado su-s es tudios (FEl)
y en cambio 122/94 = 0,23 no lo han he cho (FE2). La difer encia entre es 
ta s do s propor cion es -ll am ada d- se rá un a medid a de aso ciación. Lo
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mismo podemo s hac er con la otra cat egoría de DO. Veámoslo en la si
guiente tabla:

FE

FEl
FE2

Porcen taj e DO}

151/217 = 0,70
22/94 = 0,23

d, = 0,70 - 0,23 = 0,47

Porc enta je D02

66/217 = 0,30
72/9 4 = 0,77

d2 = 0,30 - 0,77 = - 0,47

La di fer enci a de propo rcion es d tom a el va lor O cuando las dos varia 
bles son independi entes y tien e un recor rido de + 1 a - 1 según la aso
ciación sea positiva o negati va según planteo. Como pu ede comprobarse
la d no se ve afectad a por el cambio de or den (sólo en el signo) , sin em
bar go no es sim ét rica . Comprob émo slo invirti endo cate gorí as por porc en 
taj es :

DO

DOl
D02

Porcentaje FE }

22/1 73 = 0,13
72/138 = 0,52

d, = 0,13 - 0,52 = -- 0,39

Porcentaj e FE2

15]/17 3 = 0,87
66/13 8 = 0,48

d, = 0,87 - 0,48 = 0,39

Observemo s que el valo r de d varí a según el orden de en tra da de las
vari ab les en su cá lculo, en este ca so Idi, 21 ?é Ids, 41 Cab e seguir la si
guiente suge re nc ia: la var iab le indep endi en te deb e dar normalm ente la s
cat egor ías , mien tras que se ca lcu lan las pr opor cion es de esas categ orí as
para una ca tegoría de la variab le dependi en te (Sá nche z, J . J. , 1984). A par
tir de es te sistema de di feren cias ent re proporcion es pu ed en establ ecers e
ecuaci ones y ajustar mod elo s mediant e la es tim ació n de coeficient es a par
t ir del cá lcu lo de pr opo rcion es re cu rre n tes es tandariz adas .

1.2. Com p ar ac ión de las fr ecu enc ias d e las ce ld as en tre sí

En es te caso no ob tenemo s pr op orciones sino razon es (odd s ). Por
eje mp lo, la razó n de alumnos que termin an sus est udios uni versit a rio s y
los que no los ter mina n ser á de 217/ 94 = 2,31, lo qu e nos permi te decir
qu e para ca da ind ividu o que no termi na sus es tudios hab rá 2,31 qu e sí
lo hagan . En es te caso las llama re mos razones margina les.

Tambi én pued en encontrar se r azon es con dicionales con tro lan do por
a lguna ca tegoría . Así, en tre los est udiantes que term ina n sus es tudios un i
ver sitar ios la razón en t re los que han ten ido or ientac ión y los qu e no la
han teni do ser á 151/66 = 2,29, Y ent re los alumnos qu e no han term inado
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su s estudio s ser á 22/72 = 0,30. Puesto qu e 2,29 > 0,30 podemos concluir
que no es lo mi smo haber tenido ori entación que no haberla tenido. Las
var iabl es DO y FE está n asocia das.

Para conocer la fuer za y sent ido de la asociación podemos dividir las
do s razon es cond icion ales ca lculando la razón de ra zones (odds ratio)
2,29/0 ,30 = 7,63. La razón de termin ar estudio s a no terminarlos es 7,63
supe rior en los qu e han tenido ori entaci ón.

Est a razón de razon es ser á 1 cuando las vari abl es sean independien 
tes, y ma yor o menor según la asoc iación sea pos iti va o negativa . El reco
rrido va de cero a infin ito . Se tr ata de una esc ala de sigual según el sen
tido , lo cual produ ce la sensa ción de di st inta fuerza según sea el planteo .
Por eje mplo, veamos las po sibles ra zones de ra zones de DO-FE:

229- ' - = 7,6333333
0,30

030- '- = 0,1310043
2,29

Una solu ción adopta da par a resolver este problema ha sido transfor
mar ambo s núm ero s en su s logaritmo s natural es de modo que se consi
gue qu e:

Iog, 7,6333333 = 2,03252
log, 0,1310043 = - 2,03252

Ambo s núm eros son igual es, sólo cambia el signo. Esta medida de
aso ciación y su tr an sforma ción logarítm ica es la base sobre la que se
con st ru yen los mod elos lineales logarítmico s (Knok e, D., 1980; Coba, E. ,
1986) qu e perm itir án est ud iar las di ferencia s en las frecuencias respecto
a la equiprobabilidad y, en su cas o, el es tudio de los dife rent es efectos de
cad a vari abl e y de sus po sibl es asociacion es.

Esta medid a permitirá plant ear hip ót esis respecto a cuáles son los
efectos y cuá l es su importan cia en la expli cación de los resultados obte
nido s.

El punto de partid a será la hip ót esis de int er acción que corresponde
al modelo saturado e implica que la asociación entre do s variables cambia
con cada cat egoría de la tercera. Par a una tabla de tre s dimensiones como
la nu estra será :

lag F.«. = f1 + A TE + ,1.0 0 + A FE + ATE. DO + ATE. FE + ,1.00 . FE + ATE . DO. FE
e i j k 1 J k lJ ik j k IJk

Dond e ). rep resenta a los efectos de las dim ens ion es ai slada s y su s
asociac iones, YIJ. el efecto medi o :

1 J K

f1 = _1_ , ¡ ¡ ¡ log, Fij k
1 J K i = \ j =\ k= 1
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Existen varios procedimientos para conseguir el mod elo más parsimo
nioso. El más utilizado es el llamado scr eening (Brown, M. B. , 1976), que
parti endo del mod elo saturado en un prim er paso incluye sólo las A.estan 
darizadas de valor ± 2 pa ra pr oced er de modo parecido a la regresión eli
minando aquello s parám etros que ajusten un modelo má s parsimonioso
y añadiendo aqu ellos qu e apor ten una mejora significativa del ajuste . Debe
tenerse en cuent a que la parsim onia pu ed e aumentar si las variable s son
de natural eza ordinal y se utili zan los pro cedimi ento s ad ecuados.

Cuando estamos pr eviam ent e int eresados por conoc er los efecto s de
un conjunto de var iab les indep endi ente s sobre otra var iab le consid erada
dependi ente se pu ede aju st ar un modelo LOGIT , el cual conside ra todas
las aso ciaciones e interac cione s sign ificativas qu e inclu yan a la variable
dependi ente junto con la inter acción en tre las variable s independientes .
En este cas o el mod elo LOGIT sa tura do serí a:

P I
log, __ I

J
_ = 2 .F E + 2 }.FE. DO + 2 }.FE. TE + 2 }.DO. TE. FE

Fij2

A partir de él se pro ced e de modo similar qu e con el mod elo genera l
logarítmico lin eal para encon tra r la ecua ció n más parsimonios a. Los mo
delos LOGIT , en el caso de qu e se dispon ga una teoría sus ta n tiva sobr e
la s relacion es causa les, pu ed en ser el punto de part ida par a evalu ar mo
delos cau sales con var iab les cat egórica s, aunque con algun as limi tacione s
en relac ión a «path an alysis» o LISREL.

En la actua lidad exis ten num erosos program as de ordenador que in
clu yen procedimi entos de cálculo para es tos mod elo s, entr e ello s pu eden
cit arse los siguien tes : SPSSX (Statistical Pack age for Social Scienc es)
(Norussi s, M. J ., 1985), BMDP (Biome dical Computer Pro grams) (Snell ,
E. J., 1987), SAS (Stati stic al Analysis Syst em) , ECTA (Eve ry man 's Contin
gency Tabl e Analysis), LOGLIN (Log-linea r p robab ilit y model ) y GLIM
(Genera lise d Lin ear Mod ellin g).

El desarrollo fu tu ro de est as metod ologías no s permi te au gurar un
camino esperanzador en su apli cación a la inve sti gación educativa , en la
que a menudo no s encontramos en situaciones de naturaleza multivari a
bl e en las qu e, al men os en par te, las va r iab les son de natu raleza cuali
tat iva .

RESUMEN

En investi gación educa tiva bastant es variabl es important es son de na
tur aleza cuali ta tiva. Est o or igina la configura ción de tabl as de contin gen
cia multidim ension ales. Los métod os de aná lis is de dat os de var iab les
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nominales y ord inales serán muy últiles. Especialmente los modelos logli
near (jerárquicos y no jerárquicos).

Un caso especi almente int eresant e lo con stituye el modelo logit .

ABSTRACT

In educational re search enoug hs important variables are qualitative
nature. So that are origin multidimensional contingency tables . The me
thodologies of data anal ysis with categorical and ordinal variables are
very u seful. Speciall y the loglinear procedures (hierarchics and no hie 
rarchics).

A very interesting procedure is the logit model.
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AVISO

La di rección de RI E está in te resa da en pot en ciar la secc ión de SUGE 
RE NCIAS METODOLÚGICAS. A tal efecto se agra dece rá cualqui er in fo r
mación en es te sen t ido, al m ismo tiem po qu e roga rnos a todos lo s lect ores
qu e no s com unique n las inno vaciones actu ales qu e cons ide re n de interés
su difu sión. Reco rd emos qu e se entiende por «sugerencias m etodol ógic as »
a las nu eva s técn icas de recogida y análi sis de dat os , paqu etes de pro gra
m as es tadís t icos, tecn olo gía in form áti ca, métodos es ta d ís ti co s, etc. Se ru e
ga qu e las comuni cacion es no excedan de 3-4 DIN A-4.
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LINEA DE INVESTIGACION
Revista Invest igación Edu ca t iva· Vol. 4· n . 8 · 1986 ( P . 14 9- 172)

FORMALIZACIÓN DE LAS TÉCNICAS DE ESTUDIO:
NUEVOS ENFOQUES

por
Fuensanta Hern ánde; Pina

(Área de Métodos de Investigación y Diagnó stico en Educación
de la Univ er sidad de Murcia

El prop ósito de es te tr ab ajo es comun icar . siguiendo la trad ición im 
pl antad a en nu est ra revist a, la lín ea de investi gaci ón qu e actualm ente es
tam os llevand o a cab o en el área MIDE de la Universid ad de Murcia y
expli car br evem ente el marco teórico qu e la su st enta.

Desde hace un os años algunas de las investigacion es realiz adas en esta
á rea se han ido centra ndo pro gresivam ent e en torno a un tema qu e está
result ando de plena ac tua lida d , como es la ense ña nza de es tra tegias de
apre ndizaje y métod os de es tudio. Como result ado de es te esfu erzo, se
han pr esent ad o ha st a el mom ent o un a tesina de licen ciatura, do s tesis
do ctor ales; otra tesis de pró xim a pr esenta ción m ás otra s en cur so ; ade
más, se han imp artid o numer osos sem ina r ios y cur sos a pro fesore s a tra
vés de los Centros de Pro fesor es, as í com o cu rsos a alumno s de ens eñan
zas medi as y educac ión genera l básica . Se ha public ad o igualm ent e, un
manu al de t écni cas par a es tudia ntes . Est e es fue rzo común nos está lle
vando a la tan deseada re lació n entre los cen tros educa tivos y el área
MIDE . A lo largo de las págin as qu e sigue n int ent aremos hacer una revi
sión del esta do actua l de la cu esti ón sin pro fundizar exces ivame nte en
algun os punt os dad o las limit acion es qu e se no s impon e de esp acio.

1. INTRODUCCIÚN

El int erés sis te m á t ico por el tema d e es t r a teg ias de apr endizaj e data
desde comienzo s de siglo,' pero es a partir de los año s 50 cuando aparece
con especi al pujan za, sobr e todo en los niv eles no universit arios. Profe so
r es y esp ecialista s creían qu e m ejorando lo s método s de t rabajo de los
a lu m nos m ejorarí an sus re n dim ien tos . En es tos últimos años este interés,
lej os de ir se ap agando , h a a ume n ta do y h a a dqu ir ido otros tint es gracias
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a las apo rtaciones de la psicolo gía cogn itiva que ha hecho cambiar el én
fasis de la psicología del apre ndizaje asigna ndo al a lum no un pap el más
activo en el pr oceso ense ña nza-a pre nd izaje . A esto hay qu e añadi r la eclo
sión de la inform ación y el gra do de tecni ficaci ón a lcanzados, lo qu e ha
llevado a desarrolla r un a conc ienc ia entr e lo s educa dores y los investi ga
dor es de que lo importante no es la mejor a de los material es de ens eñ an
za, sino en señar a los alumno s a aprender por sí mi smo s, meta que nu es
tro siste ma educati vo debería tener tambi én pr esent e. Como mu y bien se
ñalan Nisbet y Shu ck smi th (1987) «E l apr endi zaj e más importante es
apr ender a aprend er. El conocimi ento más importante es el conocimiento
de uno mismo » (p . 11).

En la actualidad es te pro ceso enseñ an za-apr endizaj e está centrado en
cómo apr ehend er la información y usarla más que en los contenido s de
ese aprendizaje. Una meta importante de nu estro sistema educativo de
bería ser enseñar a los alumnos a aprender por sí mismos , lo que supon
dría , a su vez, un cambio en la formación y reciclaje del profe sorado . En
la práctica docente actual los profesores no deb erían contentarse con bus
car el obj eto clásico de ense ña r qu é aprend er sino que deberían pre star
igual at ención si cab e al pro ceso del aprendizaje (o en señar cómo apren
der). Dicho de otro modo , el esfuerzo debi era re par ti r se tanto en la do
cencia de contenidos como en el mejor modo de adquirirlos (enseñar
cómo apr end er ), más b ien as p ir ar a que el éxi to de su ense ñanza cub riera
a ambos : no sólo ense ñar cont en ido s sino tambi én el modo de adquirirlos .

Otra mu estr a del int erés po r el tema ha sido, y es, la gran producción
de libros tanto para alumnos (en su ma yoría ) como para los profesores
(los menos) sobre método s y técnicas para es tudiar .'

2. NUE STRA EXPE RIENCIA

En línea con est e cambio de actitud , se llevó a cabo durante el curso
1987-88 en el área MIDE de Murcia un trabajo sob re el profesor y la in
vestigación en el aula. En dicho estudio intentamos conocer la opinión
qu e los profesor es de la Región de Murcia tení an hacia la investigación

1. Con 1. Watt (1741) a parece un o de los prim eros m anu aels donde se dan con
sejos de cómo es tu diar, Monr oe (1924), Tru scot (1946) hici eron algo simila r. Otr a s
apo r ta cio nes m ás recient es la s ten emo s en Madd ox (1962), la Open Uni versit y (1962),
Laycot y Rus sell (1949), En twistl e (1960), ofrecen revis iones int er es antes sobr e lo
pu blicado hasta la fec ha de edic ión de sus ob ra s . La s m ayorí as de es tos texto s ti en en
un pl ant ea mi ento má s de carác ter genera l qu e de aplicació n a las m a terias y a los
contex tos del apre nd izaje. Jun to a es to ten em os el interés m ani fest ad o por los In
fo rmes Plowd en (1967), Gitti n (1967), NFER (1983). An de rso n y Armbru ster (1984),
Bea rd y Hartl ey (1984), Rowh er (1984), e tc., qu e h an centra do sus revis ione s en as 
pectos m ás concretos del tema (ej ., notem akin g = técnica de to ma r nota s ).
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educativa; el gra do de parti cipa ción qu e es ta ría n di spue sto s a asumir en
la invest igación si de ver da d en tendían qu e és ta incid ía positi vam ente en
su qu eh acer , y, fina lme nte, sabe r qu é áreas de investi gaci ón estimaban
priorita ri as . De los var ios bloqu es temáti cos pr esent ado s, uno se ref ería
a los mét odo s para ap render a es tudiar . Los result ados fu eron bastante
elocue ntes: el 55,7 % del p rofe sorado opin ó que el tema de métodos para
est udia r era de prioridad alta frente al 10 % qu e le asi gnaba una pr iori
dad nula. Dentro del grupo de los qu e opin an qu e és te es un tema de prio 
r idad a lt a o medi a, ob servamo s que el 79,3 % del prof esorado conside
ra ba el tem a con bast an te int erés. A nivel de es ta me n tos educati vos nos
enco n tra mos con pequ eñas dif eren cias entre los grupos , qu e aunque no
so n signifi cativ as, sí pa recen apunt ar a un ma yor int er és en tre los profe
sore s de BUP , seguido por los de FP y EGB . Par ece ser qu e es ta tend encia
vendrí a det erminad a por la ma yor exigenc ia de es tudio per sonal qu e exis
te en tre los alumno s de ense ñanzas media s en cont ra ste con la menor que
se ob serv a ent re los de pri mar ia. Igualm ent e , la fa lta de un a metodología
de es tudio pa rece not ar se más en los cur sos super iores qu e en los ciclo s
medio e inicia l de la EGB . Esto contra st a con la op inión de los alumnos
de medi as qu e pien san qu e es tos cu rs os debería imp artirse ya en la EGB.

Los res ult ados de es te es tudio nos llevaron a los compone ntes del área
MIDE a confirmarno s en una lín ea de investi gación que confi amos sea ple
nament e fr uct ífera. Un paso mu y alentador ha supues to la lectura de las
dos tes is do cto rales sob re este tem a , como cont inua ción de una tesis de
licenci atu ra dir igida por la auto ra. La te sis de licenciatur a , defendida en
1983, ten ía como objetivos compro ba r el grado de relaci ón existe n te en
tr e hábit os de es tudio y rendimi ento escolar en 377 alumnos de 8.0 de EGB
de la pr ovincia de Albacet e. Muy sucintame nte, las conclusiones fueron las
sigu ien tes :

a) Las ch icas par ecen supera r a los chi cos en hábi to s de estud io y
tr abajo en gene ra l y en cada uno de los ma ti ces qu e lo componen .

b ) La corr elación en tre hábito s de es tudio y trabajo y r endimi ento
aca dém ico en la muestr a global fu e a lta y positiva , siendo mejor en las
chicas qu e en los chicos .

e) Es ur gent e conci enci ar a las famili as y al profesorado sobre la ne 
ces idad de formar a los alumnos en hábito s apropi ados de estudio .

Las do s tesis doc to rales qu e sigu ier on a este tr abajo tu vieron como
objeti vos la elaboración de un mod elo de int erven ción en técnicas de estu 
dio para alumnos de 7.0 y 8.0 de EGB con vistas a pot enciar los hábitos de
estudio, ac tit udes escolar es, t écnicas de trabajo int electual y autoconcepto
ac ad émico . Más concre tame n te, se trataba de ver la incid encia de este mo
delo en el re ndimiento acad émico final en las áreas de lengua y ciencia s

151



RE\lSTi\ IN\ESTlGACION ED lJCATT\'¡\

sociales por un lado y matemáticas y ciencias naturales por otro . El estu
dio, realizado también en la provincia de Albacete, se hizo sobre 264
alumnos del grupo experimental, y 409 del grupo de control. El modelo
incluye un material de trabajo, base del tratamiento, que los autores uti
lizaron con los alumnos a través de sus profesores. Las conclusiones en
términos globales fueron las siguientes:

a) Mejora significativa en las variables hábitos de estudio, actitudes
escolares, técnicas de trabajo intelectual, autoconcepto académico y ren
dimiento académico del grupo experimental.

b) Necesidad de incluir en el currículum escolar técnicas y estrate
gias que potencien hábitos de estudio junto con actitudes escolares.

e) Resultó sumamente interesante introducir la variable autoconcep
to académico por la dimensión personal, de matiz no instructivo que con
lleva, aportando unas excelentes relaciones con el resto de las variables
estudiadas, posibilitando el enriquecimiento de la autoestima académica
por medio de procedimientos y técnicas encaminadas a elevar las auto
percepciones individuales y del grupo-clase.

d) La variable más potenciada resultó ser la relativa a las técnicas
de trabajo intelectual en sus modalidades de toma de apuntes, subrayado
y esquema-resúmenes, estimando que con ello se faculta al alumno en
una serie de habilidades que le serán imprescindibles para poder llegar
a «aprender a aprender» como premisa base de futuros aprendizajes .

e) Las chicas obtuvieron , en general, mejores resultados que los chi
cos en las variables estudiadas.

f) Los alumnos de ambiente urbano obtuvieron mejores resultados
que los de zonas rurales en estas mismas variables.

g) El nivel de estudios de los padres surgió como elemento influyen
te, en las variables estudiadas en favor de los niveles más altos (Gozálbez
Sanjuán y Medrana Callejas , 1988).

Estos trabajos apuntan. por consiguiente, hacia la necesidad de que
en el currículum escolar se contemplen las técnicas de estudio como parte
de la labor que deben realizar prof esores y alumnos dentro y fuera del
aula .

En cuanto al asesoramiento que hemos tenido que prestar desde el
Área , tanto a profesores como a alumnos, podemos resumir la demanda
en tres tipos de acciones.

a) Cursos a alumnos de EGB y EEMM. Estos cursos nos han permi
tido no sólo conocer cuáles son las exigencias reales de estudiantes, sino
también poner en prácticas nuestros conocimientos teóricos sobre el tema .
Tanto en un nivel educativo como en otro, el 95 % de los alumnos solici
tan este tipo de cursos, solicitud más profundamente puesta de manifiesto
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entre los alumnos de 1.0 de BUP, que por primera vez se encuentran solos
ante una mayor cantidad de trabajo individual que deben realizar.

b) Cursos a profesores a través de los CEPs. Al comienzo estos curo
sos se impartían en las dependencias de estos organismos pero tras varias
experiencias, propusimos al CEP de Murcia la conveniencia de que estos.
seminarios se impartiesen en los centros. De este modo se implicaba más
fácilmente a todo el profesorado de un mismo centro facilitándose el que
posteriormente se incluyesen las técnicas de estudio en el proyecto del
centro y no resultasen ser acciones aisladas de profesores. De acuerdo
con este nuevo planteamiento durante el curso 1987-88 llevamos a cabo
la primera experiencia en un centro de EGB. Comenzamos con un semi
nario destinado al profesorado en el mes de septiembre, a continuación
los profesores elaboraron un proyecto de las actividades que realizarían
con sus alumnos por niveles. A lo largo del curso cada profesor ha venido
desarrollando con un grupo de alumnos varias sesiones encaminadas a ini
ciar a los alumnos en las técnicas de estudio. La fórmula que hemos utili
zado en la primera fase de la experiencia ha sido impartir las técnicas a
los alumnos que voluntariamente se apuntaron en hora fuera de clase y
durante una hora semanal. Esto no ha impedido que algunos profesores
hayan ido introduciendo, aunque no de forma sistemática, las técnicas con
sus propios alumnos. Al final de curso, y tras la oportuna valoración de
la labor realizada los profesores valoraron positivamente los logros alean
zados por los alumnos . Concretamente observaron en éstos una mayor
seguridad en su quehacer y una mejora general en el rendimiento acadé
mico . La experiencia ha servido para ayudar a sistematizar el trabajo de
los profesores y responsabilizarlos de lo que necesitan para el buen fun
cionamiento de la clase. Se inclinaron por incluir las técnicas de estudio
dentro del horario escolar y ampliar la experiencia a todos los alumnos.
En lo referente a la formación recibida el profesorado expresó la nece
sidad de tener más reuniones por niveles con el fin de resolver problemas
surgidos, desarrollar materiales conjuntos y llevar estrategias similares.
Este curso, 1988-89, se está trabajando sobre idénticas pautas matizadas
con el feedback obtenido ampliándose la experiencia a otros centros de
la Región.

c) Una tercera proyección ha sido la creación de varios Departamen
tos de Orientación en centros de enseñanza media. Nuestra relación con
estos centros ha surgido a través del interés puesto por las Asociaciones
de Padres en estos departamentos y la buena acogida por parte de direc
tores y profesores que han comprendido las funciones que dichos depar
tamentos pueden desempeñar. Una de las actividades desempeñadas por
los responsables de estos servicios de orientación ha sido la impartición
de cursos sobre técnicas de estudio a los grupos de alumnos que los solio
citaban, así como el asesoramiento en estos mismos temas a los profeso-
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res intere sado s. Las evaluacion es realiz adas despu és de cada curso son
mu y favorables a que acti vidad es de este tipo se inicien o intensifiquen
desde la en trada de lo s alumnos en el centro ; no sólo como seminario
im par tido por el orientador , sino en colaboración con los profesores en
su s mat eria s y en el cont exto de la cla se. La exp eriencia acumulada no s
es tá llevando a la elabor ación de un mod elo de programa dond e se con
temple qu é es lo que se deb e imparti r , cómo se debe impartir, por quién
debe impartir se, etc . El libro de M. Alvarez y otro s (1988) trae ideas mu y
suger entes sobre cómo afr on tar es ta tar ea.

3. ENFOQUES SOBRE ENSEÑAR A ESTUDIAR

Una oj ead a a la lit eratura sob re el tem a no s ha ce ver que el foco de
ate nció n se pu so prime ro de m an ifiesto en la ense ñanza supe r ior para má s
tar de desplaza r se a la s ense ñanzas med ia s y, finalm ente alcanzar los niv e
les de p r im ari a y par vul ario. De hecho algunos autore s opinan que deb e
iniciar se al alumno en el trabajo intel ectual ya en es tos último s nivele s.

En nu estro país est e int er és no ha tenido tan clara tra yectoria , lo cua l
no es ób ice par a que encon tre m os int er és por el tema en cualqui era de
los ni vele s edu ca t ivos . Un a revisión del es ta do de la cu esti ón no s mu estr a
có mo este int er és por la s técn icas de es tud io ha ca la do no só lo entre pro
fes ores, padr es y a lum nos, sino tambi én en tre las ins t itucione s y funda
cio nes qu e lib eran fondo s para su inve sti gaci ón y pue sta en prácti ca.

Los trabajos realiz ado s ha sta la fech a nos permiten ob ser var do s cla
ras tenden cias en su tr a tamiento. Por un lado ten emos aqu ellos qu e se re
fieren al tema como técnic as de es tud io y, por otro , a lo s qu e opt an po r
el término apre ndiendo a apre nder. En contra de lo qu e pudi era ap ar ecer
a pr im era vis ta, esta di sti nción no ob ed ece a var iació n terminol ógica de
un a mi sm a conce ptualizac ión , sino a dos conce pc iones di stintas del te m a.
La prim er a es pa rtida ri a del término es tud ia r », vién do lo co mo el en tre
na mien to de un a ser ie de ha b ilida des id ent ificabl es. Se ca ract eriza por po
ner el énfas is tant o en la adquis ición de habilid ad es y m edios o recursos
com o en las técni ca s para su desarrollo . La segu nda conc epción hace m ás
hincap ié en el apre ndizaje co mo una acti vid ad person al , cara cte riza da por
la b úsqu ed a de sig n ifica do , de la co mprensió n pl en a . Se ace ntú a el cono
cim ient o que el suje to deb e te ner sobre los obj eti vo s y su re lació n con
ellos. Aunque algunos pro grama s, curso s, texto s , etc., pa ra aprend er a es
tudiar / a aprende r compa rt en eleme n tos de los dos enfoques , h ay que se
ñalar qu e hay dif erencia s , en oca siones notable s, entre ambos.

El en foqu e de apr endizaj e de técni cas de estudio tiene sus raíces en
la tradi ción condu cti st a de Skinn er y Bloom y la psicolo gía del aprendi -
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zaje. En línea con este enfoque están los trabajos de Buzan (1974), Hél
weg-Larsen (1977), HilIs y Potter (1979), Chibnal (1979), Scardamalia y
Bereiter (1983) , Baker y Brown (1984), Paris y otros (1984), Covington
(1985), Dansereau (1985), HartIey (1986), Winstein y Mayer (1986), etc. Ge
neralmente en USA es donde más éxito y aplicación está teniendo este
enfoque directivo.

Los partidarios de la corriente de aprender a aprender y el enfoque
individualista, en cambio, tienen sus raíces en la teoría de la psicología
humanista, con la persona como objeto central (Rogers y Kelly). Los tra
bajos de Gibbs (1977) y sus colaboradores son el máximo exponente de
este enfoque, junto con otros autores como Gibbs y Northege (1979), Ent
wisle (1981), Perry (1981), Marshall y Rowland (1983), Marton y otros
(1984), Ramsden (1984), Hounsell (1984), Coles (1985) para quien apren
der en contextos basados en problemas es más significativo para el alum
no y además tales currículos tiene un marcado efecto en los hábitos de
estudio, Biggs (1985), Watts (1985), Segal, Chipman y Glaser (1985), Pask
(1976, 1977) en línea conversacional, Thomas y Augstein (1976, 1978), con
versacional, etc., en general esta línea está más desarrollada en la Gran
Bretaña.

Hagamos seguidamente un repaso a las características de uno y otro
enfoque . El de aprendizaje de técnicas de estudio acentúa el desarrollo
de habilidades en relativo aislamiento del significado y de los objetivos.
Pero ¿qué entienden sus partidarios por técnicas de estudio? Algunos las
definen como técnicas para saber resumir, tomar notas, buscar la infor
mación pertinente, etc.; es decir, todo aquello que los alumnos necesitan
y usan en su aprendizaje. Estudiar, por otro lado, lo definen como el con
junto de habilidades identificables que el alumno usa en su trabajo, resal
tando más la adquisición de las mismas (uso de medios y técnicas) y se
parando éstas del agente. Este enfoque observamos que persigue priorita
riamente suministrar el mayor número de consejos a los alumnos y entre
narlos en técnicas, acentuando los mecanismos del aprendizaje . El mayor
inconveniente que presenta es que el alumno puede conocer todo acerca
de las habilidades de estudio, pero no afectarle para nada en su manera
de trabajar. En USA, que es donde más partidarios tiene este modelo se
insiste en la enseñanza de técnicas a través del correspondiente entrena
miento con el fin de que el alumno seleccione las subhabilidades especí
ficas para las tareas concretas que de realizar. Estas estrategias o sub ha
bilidad es pueden organizarse de forma diversa en circunstancias de apren
dizaje también distintas . Una tipología la constituirían las estrategias si
guientes :

1. Estrategias de apoyo. Aquellas que ayudan al estudiante a ponerse
a trabajar (Dansereau, 1985).
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2. Estrategias de procesamiento de la información. Tienen su origen
en la psicología cognitiva , y comprenden actividades como la organización
del aprendizaje, la relación de los conocimientos nuevos con lo que ya se
sabe, el procesamiento más profundo de la información, etc. (Brandsford,
1979; Hartley, 1986; Alvarez y otros, 1988).

3. Estrategias metacognitivas, que estarían relacionadas con el co
nocimiento que el alumno tiene sobre su aprendizaje. El objetivo es hacer
al sujeto responsable de su propio aprendizaje.

Weinstein y Mayer (1986) en su trabajo The Teaching 01 Learning
Strategies hacen una revisión más exhaustiva de la enseñanza de las es
trategias de aprendizaje, clasificándolas del modo siguiente:

a) Estrategias de repetición en tareas básicas de aprendizaje. Ope
ran en la memorización de datos. Su objetivo consiste en seleccionar y
adquirir unidades de información para su transferencia a la memoria de
trabajo; por ejemplo, aprender los ríos de España en orden de importan
cia. Estas estrategias aumentan con la edad en cuanto a su capacidad y
uso. Para los doce años los alumnos las usan de forma espontánea.

b) Estrategias de repetición en tareas complejas de aprendizaje. Se
refieren a actividades como la toma de apuntes , copiado, subrayado, etc .
Sirven para seleccionar y adquirir la información ; es decir ayudan al

.alumno a prestar atención atención a los aspectos más importantes de
una lección, un pasaje , etc., y transferir dicho material a la memoria de
trabajo para su estudio posterior .

e) Estrategias de elaboración en tareas básicas de aprendizaje. In
tervienen en los procesos de codificación para la construcción de asocia
ciones en los materiales que se van a aprender. Por ejemplo , recitar el
alfabeto, el aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera, asocia
ción de palabras de una lista , formación de imágenes mentales, etc . Esta
última estrategia se ha demostrado que es muy efectiva para el aprendi
zaje de pares asociados. El método de la palabra clave se apoya en este
tipo de estrategias (Merry, 1980 y Levin, 1981).

d) Estrategias de elaboración en tareas complejas de aprendizaje.
Sirven estas tareas para la integración de la nueva información y el cono
cimiento previo. Las conexiones que se creen entre los nuevos conoci
mientos y los existentes van a ser componentes importantes en la adqui
sición del conocimiento. La toma de apuntes, los mapas conceptuales son
técnicas que ayudan a la integración de la información.

e) Estrategias de organización para tareas básicas de aprendizaje .
Sirven al alumno para organizar los materiales de tal forma que faciliten
el recuerdo posterior. En este apartado se inclu yen el agrupamiento y or
denación de ítems, el ord enar cronológicamente hechos, el agrupamiento
del vocabulario por categorías gramaticales , etc. Esta organización exige
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del sujeto la capacidad de agrupar o categorizar los contenidos.

f) Estrategias organizativas para tareas complejas de aprendizaje.
Estas estrategias parecen servir a dos procesos cognitivos: se encargarían
de la selección de la información que se transfiere a la memoria de tra
bajo así como de la construcción de relaciones entre las ideas en dicha
memoria. Mayer (1982, 1984) ha denominado a este proceso de codifica
ción «conexiones de construcciones internas» las cuales gracias al entre
namiento, pueden alcanzar un alto desarrollo. Dansereau y colegas han
desarrollado una técnica denominada networking que sirve para entre
nar al sujeto en la identificación de las conexiones internas existentes en
un pasaje. A través de esta técnica el alumno divide el pasaje en partes
para luego identificar las interrelaciones. Los tipos de enlaces son los si
guientes: partes del enlace, enlaces tipo, dirección de los enlaces, enlaces
cronológicos, enlaces característicos y enlaces evidentes. Holley y otros
que hicieron experiencias con alumnos aplicando estas técnicas obtuvie
ron resultados muy positivos . De modo análogo Mayer (1980, 1982) ha
identificado cinco niveles para describir las relaciones entre las ideas de
un pasaje. Cook (1982) que también ha establecido un modelo con cinco
niveles para la identificación de la estructur a de la prosa en los libros de
ciencias, también parece dar buenos resultados .

g) Estrategias de regulación de la comprensión. Las aplican al alum
no cuando establece metas en su aprendizaje y valora el grado en que ha
alcanzado dichas metas. El uso de las estrategias metacognitivas se opera
cionalizan en esa regulación . La metacognición se refiere al conocimiento
que el sujeto tiene sobre sus propios procesos cognitivos y el control que
realiza sobre dichos procesos para regular aprendizaje . Parece que una
de las diferencias entre los buenos y malos estudiantes podría estar en
el mayor o menor uso de estas estrategias de regulación de la compren
sión (Nisbet y Schucksmith, 1987).

h) Estrategias afectivas y motivacionales. Estas estrategias se rela
cionan con el control que el alumno ejerce sobre su ambiente de apren
dizaje. En grado creciente los estudiosos del tema están dando más im
portancia a los temas relacionados con la atención, concentración, ansie
dad, motivación y mantenimiento efect ivo de aprendizaj e por su inciden
cia en el trabajo de los alumnos. Se está desarrollando toda una línea de
investigación en torno a la ansiedad que provoca en los alumnos la reali 
zación de las pruebas y exámenes, desarrollándose incluso programas de
interv ención que ayuden a los alumnos a reducir sus niveles de ansiedad
(Weinstein y Mayer, 1986).

Un planteamiento diferente sirve de base al segundo enfoque que con
sideramos de aprender a apr ender , donde recordamos se da relieve al sig
nificado y a los obj etivos en detrimento de la sistematización de la ense -
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ñanz a de la s técni ca s de es tudio . Sus def en sor es argum en tan qu e con es te
enfoque el alumno puede y deb e exp lorar su s propia s pos ibilidades . No
se tra ta , por tanto, de apre nde r hab ilidad es y técni ca s, sino má s bien de
desar rollar estrat egias propi as de aprendiza je para una bú squeda del sig
nificado y de la compr en sión . Gibbs y North ed ge (1979), sus máximos re
pr esentante s, son cont rari os a los método s dir ecti vos a los que acusan
de ali enantes , poco per sonale s y poco adaptado s a la s necesidade s del
alumno . Entre los diver sos argume n tos qu e aduce n en contra de los mé
todo s de en señanz a de habilid ad es y técnica s, es ti man qu e existe una clara
dif erencia entre el conocer y el hacer. En términos del apr endizaje de ha 
bilidades profe sional es, es te desajust e (conoc er-h acer) se ha conceptuali
zado como la dif erencia en tre las teoría s de la acción de una per son a
(doin g o autoexplicaci ón de para qu é es lo que es tá haciendo) y las teoría s
en uso , teorías que di rigen las acciones del suje to (kno win g}, centrándos e
las segundas má s en el desar rollo conceptual que en la memorización me
cánica; más en la profundizaci ón que en la velocida d ; más en la bú squeda
r eflexiva de sus propias estrategias que en la ap lica ció n mecánica de la s
habilidad es que se le ense ñara; más en el signifi cado personal de lo qu e
hac en que en la pu ra instrum entación. Ent wi stl e (1960) , Robinson (1961) ,
Gad zella (1982) llevaron a cabo tambi én revision es sobre el grado de efica
cia de los cur so s cue st iona ndo los rendimi ento s obtenidos. Ander son y
Armbru st er (1984), Bea rd y Hartl ey (1984) , Rowh er (1984), Peck y Han 
nafin (1983), Segal , Chipman y Glaser (1985) , et c. , han realizado var ias
revision es sob re los componen tes de es tos curs os llegando a result ado s
mu y var iados. Pero qui en más duram ent e ha cr itica do estos cursos ha
sido Gibb s qu e aboga po r un ases or am ien to m ás ind ividualizado , teni en
do en cuen ta el context o y las mat erias de apre ndizaje .

Gibb s y segu idores han desarrollado todo un progr ama de cómo en
señar a apre nde r centrá ndose espec ialmen te en el a lumno, por ent end er
qu e la ta rea más imp ort ant e con la que se enfre n ta es el desarrollo de un
mod elo de ap re ndizaje y la natural eza de dicho ap rendiz aje . La idea bá
sica qu e Gibbs y colabo r ado res mantienen que ha y siempre qu e parti r de
las hab ilidades que po see el suje to para proc eder a su modificación y am
plia ción . El tutor va a ser el qu e estimul e es tos cambios graduales a tra 
vés de gru pos de discu sión estr uc turados basándo se en las exp eri encia s
qu e cada sujeto tien e en ca da tar ea de es tudio .

El libro de Gibb s Learning to Stud y. A Cuide to Runnin g Group Ses
sions (1977) recoge un a descrip ción exha us tiva de es te método. Fue ree
dit ado en 1981 y ha sido ri empreso en 1986 con el nue vo título de
Teach ing St udent to Learn. A St udent-Cent red Approac h siendo mu y bien
acogido en el Reino Unido , dond e en la mi sm a lín ea se es tá n de sarrollan 
do otros pro yect os. El método cons iste en agr upar alumnos de una mate
r ia con cret a e in st arl e a qu e hagan una tar ea . En es te contex to se les pide
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qu e reali cen un tr abajo indi vidu al y que refl exion en sobre el mismo , para
pas ar luego al trabajo en equi po . El ob jeti vo de Gibb s es dejar que el
alumno comprenda qu e su apr endizaj e va a dep ender de la conc epción
que ten ga del mi smo y de que no ha y una únic a forma de apr end er. El
libro est á dividido en do s part es. La prim era la dedica a cómo se pued e
enseñar a los alumnos a aprende r de forma práctica . En la segunda se
exponen las ba ses teóri cas y raci onale s en las qu e basa su método de en
señanza . La prim era part e qu e cons ta de do s cap ítulos , detalla el uso de
los eje rc icios, haciendo especial hincapi é en sus destinatario s , número de
alumno s que pu ed en participar de form a simultá nea en el curso , denomi
nación de cada eje rcicio, ord en de los mi smo s, mat eriale s y el lugar más
apropiado para llevar a cabo el cur so . El segundo capí tulo está de dicado
a los sei s ejercicios de que consta el cur so , sigui endo en todos ellos la
mi sm a es tructura : inclu ye las ins trucciones a seguir para ca da sesión,
cada ej er cicio se inicia con unas notas, las in struccione s, que inclu yen las
or ien tac iones verbales qu e el tutor o inst ru ctor deb ería dar a los partici 
cipantes y los mat eriale s qu e se han de usar. En la s nota s aparecen deta
llado s los objeti vos de los ejercicios y el uso que ha de hacer se de los
mi smo s . Las instruccion es inclu yen infor mación verbal que hay que ofre
cer a los alumno s, el t iempo de cada pa so y el papel del profesor en los
eje rcicios. Se señ alan en concreto los pasos siguientes: trabajo individ ual
del alumno durante uno s brev es minuto s; trabajo por par ejas; trabajo
por grupo s de cua tr o du rante 15 o 25 minutos y, finalm en te, pu esta en
común en sesión de una duración de unos 20 minutos . En total la sesión
debe dur ar apro ximadam ente una hora. Esta estructuraci ón, que Gibb s
toma de un trabajo de Northed ge (1975), permite que el trabajo y las expe
riencia s indivi duales sean la bas e de las discusione s poster iores en lugar
de basar se en gene ra lizaciones. El trabajo en parejas propicia que todos
los sujetos habl en sobre el tema , pue s el di álogo en tre dos propicia la in
ter venc ión de ambos; dando más oportunidad a los má s retraído s; per 
mite , ademá s, qu e cada alumno compare su trabajo con el de otro compa
ñero . El trabajo en grupo s de cuatro permite un ma yor intercambio y
cont ras tación de ideas . La sesión conjunta sirve para poner de rel-ieve las
dif erencia s y similitudes ent re los alumnos potenciándose de este modo el
tr abajo en gru po . En el apar tado de ejercicios se inclu yen diverso s temas
como: cómo apr ender mej or , técnicas de organi zación , modo de tomar
apuntes, lectura y uso de libros , escr itu ra y exá me nes .

Martin y Ram sden (1986) en la comparación que hici eron de ambos
enfoque s observaron que el enfoque tradicional es más popular al pri n
cipio pero meno s efectivo a largo plazo . En cam bio, el enfoque personal i
zado de Gibbs es meno s popular al principio pero más efectivo a largo
plazo . Los resultados en los exámenes parecen no ofrecer diferencias sus
tancial es en tre uno y otro , lo cua l nos hac e pen sar acerca de qué es más
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importan te, si el pro ceso o el product o fina l. Ambo s enf oques lejo s de
prese ntárse nos co mo alter nat ivas opuestas a elegir , per m ite n la in teg ra
ción de eleme ntos com unes a ambos . In dud ab lem en te son nece sar ios tan 
to la exper iencia y el context o com o un mod elo y p ro gram a siste máti co
de es trateg ias de apre n diza je . Aprend izaje qu e de acue rdo con Nis be t
(1986) es un pro ceso interac tiv o en el qu e tant o pr ofesor es como pad res
y am igos tie ne n un pa pe l funda me nta l. La conciencia de nu est ra igno 
rancia (me tac om pre ns ió n) es el prim er paso en el apren dizaje . Ni sbet se
ñala qu e a l alumno no só lo hay qu e ay udarlo a ide nt ificar su prop io pro 
bl em a , sin o qu e hay qu e ofrece rle la ayuda qu e necesi te a tra vés de mo
delos de apren dizaje:

«generar simplemente en el niño la conciencia de que no sabe no le con
duce au tomática mente al aprend izaje ... La exper iencia metacognitiva (cf.
figura 1) necesita ser tra nsfor mada por la acción del maes tro en conoc i
mientos y en estrategias util izables. Una for ma de conseguirlo es que el
maestro mu estre a sus alumnos modelos de aprend izaje (p. 5).

Fines cognitivos _-- -- ---- --- __ Experiencias metacognitivas
(tareas) t (expetienei a! aqu í y ahora)

Conocimie nt os Acciones cognitivas
metacog nitivos (estrategias)
(de las varia bles de
persona, tar eas y
estra tegias)

Figura 1 ( Nis be t y Schu cksmith , p . 64)

Estos mod elos debi eran ya in iciar se en la p rop ia fam ili a a través de
las in teraccion es padres-hijos . Como en otro lu gar seña lába mos (Hern án
dez Pina , 1984) lo qu e un alumno es en la universi da d dep end e de lo que
ha sido en el bachill era to, que a su vez depend erá de su EGB y, en últim a
instancia, el parvu lar io , y esto a su vez de las interacciones del niño en
el seno de su fa mi lia .

Centrán donos en el papel de l profesor Anderson (1981) y Cok burn
(1983) respon sabilizan a és te del fracaso en el aprend izaje de l alum no po r
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su fa lta de adap tación a dich o alumno. E s pr eciso , como afirma Ni sb et
(p . 81) qu e el bu en prof esor rec ur ra a es tra tegias de apre ndizaje y sepa
mostrárselas a sus alumnos en sus método s de enseña nza . En otra s pala
b ras, qu e sepa es tim u lar conti nua me n te a los suje tos a qu e plani fiqu en
y cont rolen sus propi as act ivida des, con la int en ción no de mant en er un
con tro l to ta l sobr e ellos, sino, más bien , de t ran sferi r a los chico s a me
dida qu e és tos se vue lven capace s de asumir esa res ponsa b ilidad.

¿Pued en los pr ofesor es ense ña r a apr end er a sus alumnos Una expe
ri enci a mínima no s lleva a afir ma r que de hecho lo hacen , se lo propon gan
o no . Las es tra teg ias y est ilos de ens eñanza que utili cen los profesore s van
a condicionar las estr at egias de aprendizaj e de los a lumnos . El problema
es tá en que las técni ca s y es tra tegias aprendida s en un as materias poca s
veces se tran sfieren a ot ras debido a su exces iva esp ecificidad, por lo que
deb emo s tende r a ense ña r es tra tegias más genera les que permitan esa
tr an sfer encia. La esc ue la debi era enseñar esa ad aptabilidad y dentro de
ella la s per sonas más apro pia das para la ense ñanza de habilidades y es tr a
tegias de apre ndizaje sería n los prof esor es-tut ores ; no las per sona s al
margen del traba jo di ario del alumno (M. Alvarez, 1988).

El cu rr ícu lum ha de ser el sopor te de es ta ense ña nza. Aprend er a es
tudi ar deb e desa rr oll ar se de for ma simultá nea a la exper iencia de apren
d izaje; contex to y con te nidos deb en es ta r pr esent es en cua lquier pro grama .
de estrateg ias par a apre nde r a est udiar, de lo con tra r io se corre el ri esgo
de adquir ir reglas o recetas de nul a aplicación. «Un chic o qu e po sea múl 
tipl es estra teg ias y la ca pac ida d de aplicarlas , cont ro larlas y adaptarl as a
di ferent es con tex tos es un est udiante flexibl e y eficaz», esc r iben Ni sb et y
Schu ck smith. Biggs (1970) seña laba ya qu e los a lumnos proc edent es de
áreas distinta s necesit an de es tra teg ias di stint as. En es ta mi sma dir ección
está n las apor tac iones de Saljo (1960), Elton y otro s (1979), Tabberer y
Allm an (1983) qu e plant ean qu e la ense ñanza de método s de es tudio na
deb e a lej ars e de las necesidad es de los alumno s, del contex to de apr en
dizaj e y de las mat er ias de es tudio. Marland (1981) , Smith (1983) , añ ad en
al con tex to la aut orr eflexión qu e el alumn o deb e re a liza r sob re lo qu e
hace. El probl em a de la contex tualizac ión ha llevado a es tos últimos au to
res a pl ant earse el pap el de la tr an sferencia de la s técnica s entre materi as
di stint as. Tebbe rer y Allm an (1983) , Nisbet y Shu ck smith (1987) pan ob
servado que una excesiva contex tua lización en la ense ña nza de la s habili
dad es de es tudio pu ed e llevar a re ducir la ca pac ida d de tran sferfir lo
apre nd ido de un a materi a a otra. Según sus palab ras <da instru cción
pu ede mejor ar en los a lum nos el cono cimien to de los mét odo s de es tud io
sin mej orar su eficac ia genera l en el es tudio, porqu e los alumnos no sabe n
aplicar o no ap lica n las téc n icas. Son incap aces de selecc iona r un pro
cedim iento adec uado aunque conozca n mu chos métod os en tre los qu e ele
gir .. . si la tra ns ferencia es el crite r io para ju zgar el éxito en la ense ña nza
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de las habilidades de estudio , es obvio no sólo que esas habilidade s de
ben ser enseñadas en un cont exto significativo , sino tambi én deben ense 
ñars e teniendo en cuenta el problema de su transferencia . Así es como
pu ede resolverse el dilema de las técnica s para el estudio. Enseñar par a
la transferencia implica hacer que el alumno caiga en la cuenta de cuál es
son los elemen tos transferibl es - con cepto s y principio s- e intentar apli
carlo s de man era más general » (1987: 41- 2).

Todas la s materia s del curr ículum proporcion an experi encias diver 
sas de apr endizaje qu e los p ro fesores no debi eran desapro vechar. Si im
portante es el cont exto, import antes son tambi én las materia s sobr e la s
que se apoyarán esas enseñanza s. Lo ideal es ofrecer una gama de técnica s
lo suficien tement e amplia en conte xtos y materias que permitan al alum
no desarrollar la flexibilidad nece saria que le permita elegi r las técnicas
que mejor se adapten a sus nec esidades (How e, 1976; Ramsden, 1979; Lau
rillard , 1979). E st a idea de la adaptación a tar eas de ap rendizaje ha sido
investi gada en la Uni ver sidad de Goth enbur g por Marton (1975) , Saljo
(1979) los cual es describen do s t ipos de ap rendizaj e : el profundo y el su 
perficial. El supe rficial o atom ísti co se car ac ter izar ía por una memori za
ción pr egunta a p re gunta , mient ras que el profundo sé basa en la com
pr en sión del texto sin recordar te xtualm ent e las palabr as del autor . Pa sk
(1977) denomin a a estos modo s de aprend er «hol íst ico» y «ser ialis ta », qu e
lejos de contrapon er se se compl em entan.

Decíamos má s arriba, que tod as las mat erias proporcionan expe r ien
cia s de ap rendizaj e qu e el prof esor no deb e desaprov echar, como es el
caso de la enseña nza de la escri tu ra dond e lo impo rtant e no es el resul
tado , sino el proc eso que se sigue en su apr endizaj e y de sarrollo (Scar 
damalia y otros , 1981; Gra vés, 1983; Mayer , 1984; Dan ser eau , 1985). La en
seña nza de la lectu ra , que reba sa la comp eten cia técni ca , puede permitir
al alumno usar un a gama de estra tegias en fun ción del conte xto y del
propio texto; 'bus cando obj eti vos en todo aque llo qu e se lee. Lo impo r
tant e en el pro ceso de en señan za de la lectur a es tá no só lo en el dominio
mecánic o y en la bú squ eda de dat os, sino m ás bi en en el desarrollo de la
compre ns ión . Son mucho s los autores que han ide ado m étodo s para
ap rend er a leer un texto; valg a como ej emplo s el SQ3R de Robinson , el
Murde r y Ne twor ki ng de Dan sereau y el de Martin y Buck (1982). E sto s
do s auto res pr op on en 9 etapas para ayuda r a los alumno s en su estudi o :

1. Comp ren sión de la tarea (¿qu é significa esto ?).
2. Decisión sob re el enfo que (¿qué debo hacer para res po nder esto?) .
3. Selección de las fuen tes (¿qué pu edo usar pa ra ayudar me ?).
4 . Uso de las fuen tes (¿dó nde está la infor mac ión re leva nte ?).
5. Compr en sión de la in for maci ón (¿qué significa es to ?) .
6. Selecci ón de los punto s relevant es (¿qu é deb o usar?).
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7. Or ganiz aci ón de la s nota s (¿cómo debo organizar esto para su pre 
sen ta ción ?) .

8. Presentaci ón.
9. Evaluaci ón (¿lo he hecho adecua dame n te ?).

En el año 1981 Marl and había hecho al go sim ila r en los siguientes tér
mino s :

1. Formulación y análi si s de necesidad es (¿qu é necesito hacer?) .
2. Identificación y valorización de las fuentes .
3. Loc alización de la s fue n te s (¿cómo llegar a la s fuentes?).
4. Examen , se lección y rech azo de las fu ent es (¿qué fuentes voy a

usiar?) .
5. Cuestionar la s fu ent es (¿c ómo usaré las fuent es ?) .
6. Registro y alm acenami ento de la infor m ación (¿cómo registraré

la informa ción ?).
7. Int erpr etaci ón, aná lis is, sínte sis , evalua ción (¿ten go toda la infor

mación qu e necesito?) .
8. Pre sent ación y com unicac ió n (¿cóm o la p resentar é ?) .
9. Evaluación (¿cómo la apr eend er é?) .

E st e autor recomi end a segui r un a política de cen t ro en la ens eñanza
de la s es tr a te gias de apr end izaj e con el fin de qu e el alumno las practiqu e
de un a fo rma simpl e al principi o para ir paul atinam ent e profundizando
den tro de cada mat eria conf or me av anza en sus es t udi os .

Baird y Whit (1984 ) más recientement e han elabora do un cuestiona 
rio en es te sen ti do con pro feso res de ciencia s . La exper iencia con si stió
en la ap lica ción de una gu ía de pregunta s qu e el alumno tenía que realizar
mi ent ra s llevaba a ca bo su tr ab ajo . El cu estion ario se conver t ía así en
una espec ie de auto control del aprendiz aj e .

En lo re fere n te al mom ent o m ás apropiado para la introducción del
a lum no en la enseña nza de est ra teg ias de apr endiza j e hay opiniones dis
cre pa n tes . Por un a part e , lo s prof esores de en seña nza supe r ior se lamen 
tan de qu e los estudi ant es en cuentran dificultades en su trabajo universi 
tar io , di ficultade s que deb erí an hab ers e resuelto , en su opinión en el niv el
infer ior. A su vez lo s pro fesores de EEMM se qu ej an tambi én de que lo s
a lum nos llegan a este ni vel educ a t ivo ignorant es de cómo ha de enfren 
ta rs e de fo r ma indi vidu al a su es tu dio , respon sabili zand o al profe sorad o
de EGB de la fa lta de in ic iació n en las técni ca s de es tud io ; no falt an in
clu so dent ro de p rim arí a los qu e p ien san qu e el desarroll o de es tr a teg ias
deb e in iciar se en el mi sm o par vul ario H eath er (1984). Desd e una ópt ica
aca démica , cree mos qu e el mom en to m ás id ón eo de in ici ar las técn ica s
resu lt a se r entre los 10 y los 11 años . Como seña lan Nis be t y Shuck smith
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«A est a edad pu ed en echa rs e los cimiento s del apr endizaj e en muchos ni
ños po r habe rse dominado ya las habilidad es básic as . En la ma yor part e
de los casos, son los añ os inic ial es de la adolesce nc ia cuando ya ha tenido
lugar un notabl e desar rollo de las funci on es ment ales , un aume nto de la
concienc ia de uno mi smo y un tr án sito de lo que Piaget llama oper acione s
concre tas de razonami ento formal. Los años de la EGB en gen er al, y en
espe cial, los cicl os medio s y sup erior, brindan un a gran oportunidad, no
para modifi car m alo s hábito s de es tudio, sino par a mo str ar mod elo s ad e
cua dos de apr endi zaje , in iciar un a bu en a ens eña nza de los mi smo s y de
sa r rollar exper ienc ias po siti va s de apr endi zaj e. Si introdu cimos las téc
n icas para es tud ia r de spu és de los 17 añ os, pued e qu e enton ces sea ya de
m asiad o tarde para qu e su ens eñ an za resulte op er ativa . Las opinion es de
los alumnos de BUP a lo s qu e le hem os impartido curso s coincid en en
es te sen tido: m ás que en la EEMM hubi er an des eado oír por prim er a vez
de es tas cosas en sus años de EGB. De lo di ch o no deb e cole gir se qu e
haya qu e descart ar se por ineficaces cu rsos de técni cas qu e se lleven a cabo
despu és de la eda d qu e m arcamo s como ideal.

Ot ro asp ect o de int erés es el re fere n te al modo en qu e deb e llevars e
a cabo es ta forma ción . Veamo s pa ra ello lo que seña lan al re specto en lo s
manu ales sobre el tem a. En Esp aña ha sta la fech a han aparecido más de
se tenta texto s, la ma yor ía tradu ccion es diri gid as funda me n ta lme nte a
alum nos (pa ra el prof esor ado el más reciente es el de Alvar ez y colegas,
1988). El enf oque m ás seguido en estos m anual es es el tradi cional (od ing) ,
sie ndo los cont enidos mu y sim ilares y haci endo mu y escasa refer en cia a l
cu r r ículum y al context o. Los as pe ctos m ás tratados son lo s sigui ent es:

a) Circun st ancias personal es . Condi ciones fí sicas y psíquica s .
b) Lugar de es tudio .
e) Distribu ción del ti empo.
d ) El mat eri al de es tudio .
e) El método de es tudio.
n La lec tur a.
g) La tom a de apunte s y la cla se.
h) Subra yado , esque m as y resúmen es.
i) Técni cas aux iliares: fichas, bibli oteca , reali zaci ón de tr abajo, etc.
j) El tr ab ajo en equipo.
k ) Los exá me nes, etc.

En cua n to a la form a de co nc re ta r es ta form ación en las técnica s no s
enc on tra mos co n div er sas va rian tes , en func ión de los r esultado s preten
didos . Est án en primer lu gar lo s cur so s int en sivo s para a lum nos, imparti
dos por per son as ajenas a los alum nos o al cen tro. Durant e un período de
t iem po se les ense ña mét od os y téc nicas a los a lum nos de acu erdo con
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unos cont enidos similares a los apuntado s más arriba. Una vez acabado
el cur so o seminario se deja qu e el alumno aplique los conocimientos reci
bido s sin especial segu im iento . Est e tipo de cursos ha sido quizás el más
extendido en nuestro país, y por ser de escasa efectividad ha puesto en
entredicho el valor real de las técnicas. En los cursos inten sivos para pro
fesor es , és tos son in struido s en el tema para luego ser ellos los que desa
rroll en el progr ama con sus alumno s. Aquí la s var iante s es tán en función
de la dem anda : los pro fesor es pu eden ser de var ios centros , o bien de un
solo centro que solicita el cur so . Una vez ac abada la fa se de formación de
pro fesor es-tutore s son ellos los enc argado s de insertar en el currículum
el pr ogr ama de estrat egias de apr endizaje . A' es ta formaci ón inicial sigue
una fa se de segu imiento con reuniones periódicas entre el instructor y los
prof esor es participantes en el programa, realizando al final de cada curso
una evaluación cu alitativa sobr e los objetivo s alcan zados . Esta última
modalid ad es la qu e venimos realiz ando en var ios cen tras en Murcia con
resultado s más po siti vos qu e los obtenido s con el mod elo anterior. M. Al
varez y otro s habl an de cinco man eras de concretar la fo rma en que los
prof esor es pu eden de sar roll ar es tos curso s tra s recibir la co rr espondi ente
in st ru cción :

a) Curso introductorio, qu e se desarrolla al iniciar un ciclo escolar
(desd e la EGB a la Universidad) . Su caráct er es preventi vo.

b) Curso introductorio más una acción de refuerzo a lo largo del
ciclo.

e ) Cur so int en sivo al acabar el prime r trimestre de cada curso.
d) Cur so gene ral a lo lar go de todo el cur so.
e) Cur so de acc ión tuto ri al dentro de un pro gram a de orientación

educ ati va.

Señal an estos au tores qu e es mu y impo rt ant e la participación de los
distinto s profe sore s y nivele s así como su coordin ación. Si el curso se im
parte como actividad di stinta del cur r ículum y a partir de determinada s
edad es , es import ante que ten ga un caráct er voluntario . La modalidad que
acon sej an y qu e per sonalment e hemo s comprobado es aqu ella en la que
un esp ecialista coordina el dis eño del programa y su eje cución, previa de
termina ción de cu áles van a ser las competenc ia s del coordinador y los de
pr ofesor es.

Com o conclus ión ca be seña lar que cu alqui er deci sión en la impartí
ción de un prog rama sobre mét odo s de estudio deber ía ten er mu y en cuen
ta la par ticipación del ma yor núm ero de p rofeso res del centro y el con
texto y los con te nidos curr icu la res. Es impr escindible reali zar un diagnós
t ico de las necesid ad es con el fin de partir de las demanda s de alumno s y
prof eso res y así pod er establ ecer los obj eti vos deseabl es y posibl es. Se
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han d e planific ar, igualm ente , lo s contenido s d e las técnicas y acti vidade s
a de sa rrollar , a sí como su temporalización. A partir d e los material es co
mer cial es exis ten tes, el tutor d eberá elaborar los propios del cen tro para
cad a niv el y situa ción. Pa r ece m á s acon sejable se gui r una metodolo gía
mi xt a en la qu e se ten ga en cue n ta un pro gr ama uniform e para todo s lo s
su je tos co n int erv en cione s dif er enciada s a gr u p o s r edu cidos o inclu so a
indi vidu os , dond e se pueda abs o r b er la p robl emátic a d e ca d a a lu m n o y
aj u s tar e l pro gr am a a su re alid ad. Fin a lm ent e, es imp o rtante no ol vida r
la eva lu ac ión d el pro grama . É sta tendr á en cue n t a no só lo las califi cacio
n es ob tenida s por lo s a lu m n o s , sin o el pro ceso de apr endiz aj e alcan zado .'
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l. Problema

El hech o del tr ans por te esco lar supone un a ser ie de cir 
cuns ta ncias qu e pe nsa mos son re leva ntes de cara al rendi
mi ento esco lar de esto s a lumnos . Pr etend emo s, de man er a
gene ra l, detect ar las varia b les más cone ct adas con el ren
dimien to y con tras tar las posibl es d ifere ncias qu e pu ed a su-

l
po ner el hech o de ser tran sport ados en dich as varia b les , con
objeto de ar bit rar proced im ien tos qu e poten cien sus lo
gros esc olares .
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2. Muestra

Incluy e alumno s de los niveles de 6.° y 7.° de E.G .B. de ambos sexos,
tran sportado s y no tran sportados al centro escolar de un áre a elegida de
Educación Compen satori a de la pro vin cia de Cuenca.

Los colegio s son las dos cab ecera s de zona qu e acumu lan ma yor núme 
ro de alumno s tran spo rtado s con sim ilares caract eríst icas de localización
y enclave socio-económi co.

La mu estr a total con sider ada la formaron 472 alumnos.

3. Metodología

Para cubrir el obj eti vo (a), cons ide ramos la mu estra de una manera
unifi cad a con obj eto de obten er un a matr iz de corr elaciones que reflej e las
relacione s entr e ella s y con el rendimi ento a fin de detctar los núclos de
relación más important es .

Para cubrir el obj eti vo (b ) dividimos el total de la muestra en alumnos
tran sport ado s y no tran sportados, som eti endo estos grupos a un análisi s de
diferencia de medi as, obt eni end o las vari abl es qu e se muestr en con distinto
ni vel en ambos grupo s. Del mi smo mod o pro ceder emo s con los rendimientos
por niveles y centros .

Par a cubrir el objeti vo (e ), se tratar á de esbozar líneas de un dobl e sen
tido: haci a los tutor es y haci a los alumnos tr ansport ados , tratando de apro
vechar las horas ociosas de permnencia en el centro para intentar paliar los
déficits qu e pudieran aparec er.

4. Técnicas de análisis

- Matriz de correl ación de 26 por 26 variabl es . (Correlación de PEAR
SON.)

- Análisis de difer encia de medias.

5. Conclusiones

a) En cu anto a las var iables relacionada s con los rendimientos :

Las Aptitud es In telectu ales y los Hábito s-Actitud es esc olares for
man con los re ndimien tos un a tripl e int ercon exión po siti va y sig
ni ficativ a .
El gru po de var iab les de per sonalid ad no pr esent a relacion es sig
nificati vas ni con los re ndimie n tos ni con las aptitud es intele c
tual es.
Las var iab les de ada p taci ón (excepto Control) corre lac ionan ne
gativa y significat ivamente con los rend imi entos (dificultan ).

b ) En cuan to a las diferencias entre alumnos tra ns o y no tra nso

- Los alum nos tran sport ado s mani fiestan uno s rendimi entos infe
rior es a los no tr an spo rt ado s.

- La capac idad globa l de ambos gru pos ( In te ligenc ia gener al no
ver bal) no mu estr a di feren cias significa tivas. Sí las hay en C.
Verb al y A. num ér ica , hasta cier to punto lógicas , debido a lo
con exion ad as qu e es tá n con las do s áreas de rendim iento elegidas.
Los hábito s de Estudio y Tr ab ajo apare cen infer iore s en los alum
no s tran spo rt ado s (as pec to en el qu e más pu ed e incidi r nuestra
lab or de apoyo) .

174



REVI STA I NVESTI GACIO N EDUCATI VA

Autor: Manu el Díez Mir all es

Dirección: Ama deo de Sabo ya , 1, 1.0 de rec ha
Alican te

Director: Justo Medrano Her ed ia
Dpto .: Depart am ent o de Cirug ía

Descriptores

- Educación Méd ica .
- In ves t igación Ed ucat iva Exp eri menta l para va lidar

un mét odo de ense ñanza ap re ndizaj e cl ín ico .
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1. Problema

En este estud io se va lora un m ét odo de En señanza
apr en dizaje de Clín ica Qui rú rgica , qu e se conoce como «Ac
ti vidad Hosp itala r ia del pr egr adu ado en Cirugí a », y que se
des a rrol1a en el Hospi tal Gener al de E lche , un o de los hos
pit al es do cen tes de la Facu lt ad de Medicina de la Uni ver si
dad de Alican te . La Facult ad de Med icin a de Alica nt e de
clar a en sus obj e tivos in stitu cion a les, qu e se pr et en de for
mar a m édicos su ficien te me nte pr ep ar ado s pa r a soluciona r
los p r obl em as más de sa lud pú blica . E ste es tu d io p re tende ,
pues, va lora r un siste ma de ense ñanza- ap re n dizaje que tr a
ta de cum plir es te ob j eti vo inst itucio na l.
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2. Muestra

Se h an utiliz ado di stinta s mu estras (-Te pobla ción para participa r en los
cuest iona rios di señ ado s :

A ) 87

B ) 27
C) 80

D) 395

Estud ian tes de m ed icina en la enc ues ta pa ra estudiantes ho s
p italaria.
ATS adscr it as al serv icio de ciru gía .
Paci entes ingr esado s en el Ser vicio de Cirugía del Hospital de
Elche.
Estudiant es de la Facultad de Medi cin a en la encuesta voca
cional.

3. Metodología

El tr abajo consta de cua tro tipo s di fer ent es de estudios:
Estudio s de tipo encues ta, en form a de cues t ionar ios, dirigido s a los
co lect ivos de pobla ción descritos en el párr afo ant erior , con la fin a
lid ad de ave r iguar su op ini ón en relación con el método de en señan
za-aprendi zaj e va lora do. Tod as las enc uest as se plant earon como cue s
tion ario s esc r itos, y con sis te ma de rec ogida de dobl e respu est a , abi er
ta y cerr ada.
Estudi os de tip o eva luac ión, pra ct icado s en 87 es tu di an tes de Me
di cina de cuarto curs o, m ediant e la re a lizac ión de unos pr etests y
uno s post est s, usando pr egunta s de elecc ión múltiple , para averiguar
cum plim ien to de objetivos cognoscit ivos.
Estudio s sob re co stes del proce so didáctico valorado .
Estudio s sob re la s guía s de ac tividad ho spitalaria de los alumnos ,
va loran do cumplimi ento de ob jet ivos de tipo afectivo y habilidad es
clínicas .

4. Técnicas de análisis

La s encuestas se han va lorado medi ant e la apli cación de X2 de Pearson
y test de aproximación de un a binomial a una normal medi ante el cálculo
del error típico de las proporciones , u sando co rrec ción por continuidad
cuan do fu e necesario , en ambos test s.

5. Conclusiones

Los colect ivos de en cu estado s están de acuerdo en confirmar la hipóte
sis de qu e .~l sis te ma de ense ña nza -apre ndi zaje les m er ece buena opinión ,
y todo s los col ecti vos cree n qu e es un m ét odo qu e habitualm ente cumple los
objetivo s pre viam ent e di señad os, y qu e no int erfi er e en la acti vidad asis
te ncial qu e se desarrolla en el m edio es tu diado.

Las eva luaci ones pra cticad as demu est r an un incr emento es tadíst icam en
te sign ifica t ivo de conoci m ien tos, suf icien te como para realiz ar contraste de
hipóte si s. Po r otro lado, despu és de l exha ust ivo tr a tami en to esta dís tico de
los dato s se pu ed e af irm ar qu e los ob j eti vos cognos cit ivos qu e cu m ple la
ac tividad ho spit alaria del pr egr aduado en ciru gía, no se hab ían cubierto pre
viame n te en ninguna ot r a disciplina en el seno de nuestra facultad.

En la encues ta voca cional ·se demu estr a qu e no exist e incremento de
vocaciones quirúr gicas de spué s del desarrollo de la actividad ho spitalaria ,
pero proporcion a un punto de refere ncia de la esp ecialidd al alumno . Cad a
a lu m no cu est a un as 7.500 pta s. en una ac t ivida d hospitalaria qu e cumple los
ob jeti vos de conducta pr evisto s .
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l. Problema

¿Cuál es la incidencia del fen ómeno de la inha lació n de
cola adhes iva en la pobl ación esco lar del ba rrio de La Min a,
en el curso esc ola r 1979-1980?

¿La conduc ta de inha lac ión fue un fenó me no pasaj ero, en
los niños invest igado s en 1979-80?

De trat ars e de un fenóme no perman en te , ¿cuá l es su gra 
do de incid enci a en los esc olares en 1982?

Caract erí s ticas de los inh al adores: edad , sexo, agr upa 
mie n to ...

Caract er ístic as del fenóm eno en sí.
Estr ato socioec onóm ico: ¿po rce n ta je elevado en nivel

bajo ?
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2. Muestra

Primer estudio:

a) 400 escolares del barrio de La Mina, desd e 4.0 a 8.0 de EGB . La mues 
tra se eligió en ba se a los resultados de un pr ecuest ionar io pasad o
a un curso , elegido al azar (6.0 de EGB).

b ) 108 profe sores de EGB (colegio s es ta tales) 4.0 a 8.0 •

e) Servicios público s del barrio (dir ectores , asistent es sociales, médi
cos , comerciantes drogueros, asociación de vecinos , etc.

Segundo estudio:

Servicio s públi cos del bar r io (u t su pra) en las t res zona s qu e existen.

Tercer estudio:

Seguimi ento de 10 casos de niños inhalador es det ectados en el ba
rrio de La Mina en 1979.

3. Metodología

l . Para recabar in forma ción sobre inha lación de cola , se consultó a
los di fer ent es serv icios públi cos qu e un barrio ofr ece. Realiz ado en
los tr es es tudios.

2. Si la in formación recopilada a tr avés de los medio s anteriorment e
expues tos con firmaba la inhalación de cola, se pr eguntaba dir ecta
mente a la pobl ación in fantil a travé s de cues tionar ios y ent re vistas
Sólo se realizó en el estud io 1.°.

4. Técnicas de análisis

- Consult as a los serv icios públicos: Descripción.
- En cu esta de pro fesores
- Cuestiona rio de los alumnos

5. Conclusiones
l. La incid enci a del fenómeno de la inhalación de cola adhes iva , en

la pobl ación esc olar del barrio de La Mina , en el curs o académi 
co 1979-80 se reflej a en el por cent aje 6,5.

2. Los inha ladores es tán en la eta pa de la preadol escencia y adoles
cencia; se da en un 84 % en varo nes y en un 16 % en niña s.

3. El tipo de inhal ant e usado pref erentem ent e es la cola impacto .
4. Se trata de un fenóme no de grupo, realizado pref eren tem ent e en

l campo o lugar es abi erto s, cuya duración oscila en t re uno y seis
mese s , y el pr ecio de cons umo va de cero a 200 ptas. por semana.

S. La cola se adquiere por compra y, poca s veces , por robo.
6. No hay frec ue ncias significativ as en cuanto a moti vaciones.
7. Las sensa ciones son vari adas : de sde plac er/agrado a zumb idos , ca

lamb re s.
8. Se deja de inhal ar por el daño producido en el organismo, por la

informa ción reciibda -pr incipalm ent e a tra vés del maestro .
9. El inhal ador pe rt enece a la clas e socioeconómica más baja.

10. La base/inicio y persist enci a de la inhalación en la problem ática fa 
miliar .

11. El 60 % de los inh alad or es de 1979 sigue haciéndol o en el mom ento
de realizar este tr aba jo . .
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