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NORMAS PARA LAS COLABORACIONES

El objetivo de la Revista de Investigacion Educativa es promover el
intercambio de informacion acerca de investigaciones empiricas de cardcter
educativo. Consta de cuatro secciones: a) TRABAJOS de investigacion: b)
LINEAS de investigacion; ¢) SUGERENCIAS METODOLOGICAS y d)
FICHAS-RESUMEN. Todo profesional que desee colaborar en la revista
debera atenerse a dichas secciones y a las siguientes indicaciones:

1. Para los «Trabajos» v la «Linea» se enviardan original y 3 copias
mecanografiadas en DIN A4 a doble espacio y numeradas. No puede
exceder de 15 hojas en el caso de «Trabajos» ni de 25 hojas en la «Linea».

2. En hoja aparte se recogerd el sumario (maximo de 20 lineas) descrip-
tores v una sucinta biografia del autor. asi como la direccion completa de su
lugar de trabajo. Del punto 2. hay que enviar la traduccién a la lengua ingle-
sa.

3. Las referencias bibliograficas se presentardn en hoja nueva segun
estas normas.

A) LIBROS

a) Apellido, inicial/es del nombre. afio (entre paréntesis, sefialando a, b.
¢. etc. cuando coinciden varias publicaciones del autor el mismo afo),
titulo del libro (subrayado). editorial. ciudad.

b) El dltimo autor, si hay 2 o 3, ird precedido por una «y» griega.

¢) Si hay mas de tres autores, se cita sélo el primero, seguido de la
alocucion et al.

d) Las llamadas a estas referencias se hardn dentro de texto (apellido,
ano. a, b, ¢ etc.).

e) Se aconseja que haya pocas o ninguna nota a pie de pagina. Si fueran
necesarias las notas, deben escribirse también en hoja aparte.

B) ARTICULOS

a) Apellido, inicial/es del nombre, ano de publicacion (entre paréntesis
y seguido de a, b, ¢, en caso necesario), titulo del articulo, nombre de la
revista subrayado, n.° del volumen, numero de la revista: [dos puntos]
digitos de las paginas inicial y final, separadas por un guion.

b) Si se trata del capitulo de un libro de compilacion: apellidos del
autor. inicial/es del nombre, ano (entre parentesis), titulo del capitulo,
alocucion En. inicial/es del nombre del compilador, apellido, titulo de
la obra subrayado, editorial, ciudad, digitos de las pdginas separadas
por un guin.

¢) Si se trata de una edicion distinta de la primera, senalarla con un n.°
volado: 19877,

d) Caso que el colaborador desee hacer constar los datos exactos de la
primera edicion de una obra, hagalo al final de la referencia entre pa-
réntesis.

4. Las «FICHAS» se cumplimentaran segun los modelos propuestos e
impresos por la misma revista a cuya sede deberdn solicitarlo.

Los numeros se cierran los dias | de Mayo y |1 de Novimebre de cada
ano.
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[__TEDITORIALI l

INVESTIGACION E INNOVACION EDUCATIVAS

La investigacion educativa ha recibido, en el reciente proyecto para
la reforma de la ensefianza presentado por el MEC (1987), un cierto espal-
darazo institucional.

Se reconoce la estrecha influencia que aquélla ejerce «en los procesos
de innovacién educativa y de mejora de la calidad de la ensefianza».

Ciertamente, el proyecto, sin renunciar a la investigacion basica, ani-
ma especialmente a una prdctica investigadora, inserta en planes de inves-
tigacion «fomentados por la Administracion educativa», dirigida a «cam-
pos temdticos», especialmente relevantes por su potencial innovador, que
permitan evaluar los procesos que se generan de la implantacién de la
| Reforma y pueda ser llevada a cabo con la cooperacion de docentes e in-
vestigadores.

Planificacién realista, financiacién adecuada, orientacién innovadora,
vinculacién de la investigacion y la practica educativa, son elementos que
hace ya tiempo vienen resonando en nuestros oidos. ¢ Sera el momento de
dar un impulso real y no sélo en los papeles, a la investigacién educati-
va? El optimismo se enfria un tanto al observar, por ejemplo, que el cues-
tionario y sintesis para el debate de la Reforma educativa, ofrecido en
Catalufia como cauce para la participacién «olvida», en su comentario y
cuestiones sobre el texto del MEC, cualquier alusién al amplio apartado
de investigacién educativa.

¢Ocurrira lo mismo con los planes de estudio de esos profesores que
han de adquirir la formacion para llevar a cabo la funcién investigadora
en la préctica educativa, segun afirma taxativamente el propio texto del
proyecto? Confiamos que no.

Para los socios de AIDIPE, dos tareas parecen perfilarse en el curso
88-89 reflexionar sobre la formacién investigadora que los nuevos titulos
de educacién (docentes y no docentes) reclaman y trabajar metodologias
que permitan optimizar las relaciones entre investigacién e innovacioén.
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TRABAJOS

Revista Investigacion Educativa - Vol. 4 -n. 8-1986 (P.103-118)

LA EXPRESION ORAL EN EL PARVULARIO:
UN MOTOR DEL EXITO ESCOLAR

por
Carmen Vidal

1. Introduccion

Este trabajo parte de un estudio anterior (Vidal, C., 1985) en el que
se definian y estructuraban posibles factores de riesgo del fracaso escolar
y en el que se apuntaba también la necesidad de realizar estudios que fun-
damenten pautas de actuacién precisas.

Alli alertaba sobre €l hecho de que un mal aprendizaje verbal es un
factor coadyuvante en un alto porcentaje de fracaso. Aqui intento aportar
formas de actuacién que eviten el problema.

A partir de los 6-10 dias después del parto termina la maduracién por
impulso genético del recién nacido y comienza el desarrollo. Este desa-
rrollo ya no es auténomo sino que depende, en gran medida, del entorno.
No puedo entrar aqui en la polémica sobre el papel que la herencia y el
ambiente juegan en cada una de las etapas evolutivas del feto y del nifio.
Solo quiero resaltar que la interaccion con el ambiente es tan fundamen-
tal que si no se da, el nifio no se desarrollara bien.

Si nos centramos en el lenguaje, el nifio debera descifrar los comple-
jos cédigos del lenguaje materno para rehacerlo y llegar a utilizarlo, de
forma lo suficientemente expresiva, como para comunicarse. Deberd pro-
gresar desde sus ensayos del repertorio fonético hasta el dominio de un
lenguaje que le permita entender a los adultos y dialogar correctamente
con ellos.

Para adquirir el dominio del lenguaje oral externo, el nifio arranca de
un sonido determinado, forma las silabas y, a partir de ellas, forma las
palabras. A partir de una palabra con sentido de frase pasa a conectar dos
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o tres palabras, un poco mas tarde, pasa de realizar frases simples a reali-
zar otras mas complejas y, finalmente, consigue un lenguaje, cada vez mas
coherente, formado por una serie de oraciones. Dicho en otros términos,
el proceso va de lo sencillo a lo complejo.

El nifio llega a hablar, la mayoria de las veces, sin ninguna «leccién»
en el sentido tradicional del término. Ahora bien, lo que en realidad no
se sigue es una programacion encaminada a ensefiar a hablar a los nifios.
Es evidente, sin embargo, que un nifio solo, en un medio que no le comu-
nique nada, no aprendera el lenguaje (por ejemplo, los nifios salvajes, los
nifios lobo, etc.). Para aprender a expresarse oralmente el nifio necesita
escuchar el habla de su entorno: escuchar, captar, analizar, integrar y pro-
ducir.

Lo que caracteriza el lenguaje humano es la existencia de un «sistema
simbdlico» que permite comprender que un signo puede ser el sustituto
de una realidad cualquiera y la existencia de la «doble articulacién» en la
que se apoya la constitucién de los signos del lenguaje articulado.

La doble articulacién humana constituye el modelo de funcionamiento
mas universal de todas las lenguas y permite que, con algunas decenas de
sonidos que constituyen el material fonético basico de cualquier lengua,
se construyan infinidad de combinaciones.

«Las unidades dotadas de sentido y combinables en conjuntos mas
amplios para formar frases constituyen la primera articulacién. (...) El
lingiiista determina en el interior de la silaba las unidades fénicas no
dotadas de sentido que constituyen la segunda articulaciéon» (Bouton,
Ch. P., 1976: 15).

En este punto se centra el presente trabajo. Para llegar a un dominio
correcto del lenguaje, el nirio debe haber ejercitado y pronunciar correc-
tamente los sonidos bdsicos de la lengua.

El nifio, en edad preescolar, tiene una capacidad de imitar sonidos tan
flexible que toda su pronunciacién puede cambiar facilmente en un perio-
do corto de tiempo si las personas de su entorno pronuncian las palabras
de forma diferente a las de su entorno habitual. En ello me baso para
afirmar que la escuela debe plantearse el asegurar, en estos primeros afios
mediante una intervencion adecuada, la correcta pronunciacion del nifio.
Una expresion oral adecuada es un elemento importante para poder em-
prender y seguir con éxito la vida escolar.

Quiero destacar, haciendo un paréntesis en el hilo de esta introduc-
cion, el que aunque a efectos de estudio nos estamos fijando en el len-
guaje y concretamente en la importancia que el asegurar la segunda ar-
ticulacién tiene para la expresion oral posterior, la realizacién de una
funcion es siempre el conjunto de diversos factores: atencién, memoria,
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control motriz... El cerebro funciona como un todo. Funciona como un
conjunto en el que los elementos constitutivos estan intimamente unidos
y son susceptibles de relevarse en el caso de déficit de un subconjunto
funcional particular. Esto nos sefiala, una vez mas, la importancia de ase-
gurar el desarrollo de todos los aspectos, incidiendo especificamente en
cada uno de ellos. En este caso mi preocupacién se centra en proponer
bases para intervenir, pedagégicamente, en el desarrollo de la expresiéon
oral.

2. Justificacion

Hasta hace relativamente poco tiempo, el lenguaje oral tenia poca im-
portancia en la escuela. El «callar en clase» era considerado un modelo
de comportamiento y se olvidaba que el nifio aprende a comunicarse con
su entorno soélo si se le permite ensayar esta comunicacién para llegar a
expresar adecuadamente sus pensamientos e ideas. Para que el nifio apren-
da a hablar bien, debe escuchar un lenguaje correcto y ensayar su uso. Si
aprende a hacer una cosa realizdndola, también aprendera a hablar, ha-
blando.

Por otra parte, la previsiéon de un futuro inmediato no permite entre-
ver ningun cambio radical en la extraordinaria importancia que en la es-
cuela se da al dominio de los cédigos verbales.

La didactica de nuestro entorno se ha centrado, sin embargo, en el
aprendizaje de otras técnicas instrumentales dejando, la mayoria de las
veces, el ejercicio de la expresién oral como una actividad natural que el
nifio aprende espontaneamente.

A pesar de que, como ya hemos dicho, los nifios llegan a distintos ni-
veles de expresion sin lecciones planificadas previamente, pensamos que
el desarrollo de esta capacidad no puede quedar en manos del azar. Exis-
ten demasiadas variables que inciden en ella: el ambiente sociocultural
familiar, las relaciones afectivas con los padres... y que pueden ayudar o
alterar este desarrollo.

Por otra parte, existen investigaciones que demuestran que un buen
desarrollo de la expresion oral influye, ademas, en facilitar la correcta ad-
quisicién de la lecto-escritura. Kravitz, J., 1964; Chapman, R. S.; Ting, A.,
1971; Brooks, B. Y.; Cronnell, B., 1971; Instructional Objectives Exchan-
ge, 1972..., sefialan la estrecha relacién entre la capacidad de expresién
oral y la facilidad para la lectura.

Kravitz (ibidem), por ejemplo, aporta un programa para aprender a
leer en el que resalta la importancia de la introduccién sistematica de los
sonidos afirmando que es necesario conectarlos a palabras habladas y que
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las instrucciones deben comenzar con la palabra mas féacil que el nifio
pueda reproducir.

Por su parte, Frankenstein y Kjeldegard (1967) realizaron un estudio
piloto con veinte alumnos de cinco afios en una comunidad suburbana de
clase media a los que ensefiaron a leer con buenos resultados por medio
de un método fénico que utilizaba los signos estandar del alfabeto.

Con el objetivo de enseiiar el inglés a nifios de jardin de infancia, de
lengua materna espafola, Brengleman y Manning (1966) disefiaron un pro-
grama de lecciones inglesas. El primer objetivo fue el de identificar y de-
sarrollar tests adecuados para medir el orden de introduccién de los soni-
dos ingleses. Entre sus conclusiones destaca el hecho de que las mejoras
mas significativas en fonologia, las obtuvieron los alumnos con mas difi-
cultad en inglés y reconocen la importancia de trabajar esta base fonética
dada la necesidad de ampliar la produccion de fonemas al empezar el jar-
din de infancia.

En la misma linea, Estrada y Streiff (1962) aportan una guia para
ayudar a los maestros de jovenes no ingleses a ensefarles esta lengua.
Partiendo de que el lenguaje del nifio se desarrolla a través de la imitacion
y de la practica, utilizan patrones estructurados en la incorporaciéon de
los sonidos, resaltan la importancia de la expresién oral, y aportan un
analisis fonético de las igualdades y diferencias de los tres grupos lingiiis-
ticos a los que va referido el estudio: espafol, mejicano e inglés.

Por su parte, Barbara Brooks (1971) presenta un programa de desa-
rrollo del lenguaje para preparar a los nifios preescolares en la lectura en
el que resalta la importancia de la discriminacién auditiva y fonoldgica.

Ronald Goldman (1968) desarrollé cincuenta y cuatro lecciones utili-
zando el alfabeto de ensefianza inicial (ITA) disefiado con una dificultad
graduada a partir de la presentacién de un sonido sencillo con su simbolo.
Realizé también un experimento en el que demostré la posibilidad de co-
rregir una mala articulacién en nifios de 3 a 6 afos.

Gloria Ruath Jameson (1967) realizé una investigacion en la que con-
cluye que el analisis fonético puede ser utilizado para examinar el inglés
oral con una fiabilidad del 85 % o mas.

Muriel R. Saville (1969), al relatar la institucién de un programa bi-
lingiie y bicultural de jardin de infancia entre los Navajo que tienen el
inglés como segunda lengua, subraya la importancia de la distincién de
los diferentes sonidos del lenguaje y destaca que el contenido y el orden
de las lecciones se basan en un analisis contrastado de los sinidos del Na-
vajo y del inglés. ,

Formando parte del desarrollo de la base fonética de la lectura, Brice
Cronnell (1971) crea un conjunto de 166 reglas de correspondencia por
palabras de una o dos silabas que se confieren tal como suenan con la
finalidad de iniciar a sus alumnos en la lectura.
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Cabrera (1985), por su parte, incluye dentro de los subtests de su ba-
teria de lectura, un subtest de discriminacién auditiva y otro de corres-
pondencia fonema-grafema. En el primero, mediante items de eleccion
con tres alternativas entre las que el alumno debe escoger el dibujo que
comienza por el mismo sonido que la palabra dicha por el examinador,
pretende medir la habilidad del nifio para identificar cuando dos sonidos
pertenecientes al castellano son iguales o diferentes. En el segundo, con

items parecidos, pretende medir la habilidad del nifio para establecer la -

correspondencia entre el fonema y la letra que representa. v

Aportar mas investigaciones que resalten la importancia de no dejar
al azar el trabajo de la fonética en la escuela, podria ya ser repetitivo. La
importancia de la planificacién del trabajo de expresion oral en la escuela
con una base cientifica e interdisciplinar es evidente.

Ademas, cuando el aprendizaje escolar se realiza en una zona bilingiie
es aun mas importante esta planificaciéon. Dependera de las oportunida-
des de practicar, de la motivacién para aprender y de la direccién del
aprendizaje, el que este dominio fonético constituya la base sélida que
pretendemos.

3. Momento predispositivo del alumno

En el apartado anterior he afirmado que el trabajo sistematico de la
expresion oral debe iniciarse lo mas pronto posible y, en todo caso, no
mas tarde de primero de preescolar. Aqui me justifico.

De acuerdo con Piaget el desarrollo del lenguaje del nifio pasa, en sus
inicios, por tres grande etapas: a) el periodo sensoriomotriz; b) el pe-
riodo de las operaciones concretas, y ¢) el periodo intuitivo.

A partir de este momento el nifio debe dominar el nimero de pala-
bras adecuado y con un grado de perfeccion fonética suficiente para ser
capaz de aprender las reglas de inserciéon de una oracién en otra e ir evo-
lucionando hacia la estructura adulta de la lengua.

En las dos primeras etapas el nifio pasa desde la comunicacién pre-
lingiiistica con la madre mediante el llanto, la sonrisa, los sonidos de pla-
cer..., hasta un desarrollo fénico casi completo a los cuatro afios.

Lennenberg (1975) afirma que el nivel de perfeccién de las emisiones
fénicas debe alcanzar el 90 % de los cuatro afios. Otros investigadores
coinciden en este punto cuando afirman que a los cuatro afios el nifio ha
adquirido tal bagaje verbal que ya sélo le resta aumentar el vocabulario.

Smith, por ejemplo, destaca el subito incremento del volumen de vo-
cabulario alrededor de los tres afios.

Podemos pues confirmar que durante todo el jardin de infancia se
puede y se debe incidir en ayudar a que el nifio pronuncie fonéticamente

107



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

bien y que, en todo caso, es cuando entra en periodo escolar, es decir a
los cuatro afios, cuando ya no se puede retrasar la intervencién de la es-
cuela ya que ain tenemos condiciones 6ptimas para que, si su desarrollo
ha sido correcto, reafirmarlo y corregir los pequefios errores y, si no ha
sido asi, corregirlo para evitarle problemas posteriores.

4. Entorno y necesidades sociales

La transformacion de Espafia en lo que se viene denominando estado
de las autonomias y el hecho de que algunos territorios auténomos ten-
~ gan, ademas de la oficial del Estado, una lengua oficial y de uso propia
obliga a organizar el sistema educativo teniendo en cuenta esta realidad
lingiiistica (Siguan, 1982, pp. 35-36).

El trabajo realizado est4 centrado en Catalufia, nos interesa pues su
realidad. Coexisten en Cataluna dos lenguas: el catalan y el castellano. La
primera ha estado marginada de la escuela durante muchos afios, pero
la aprobacion del Estatuto de Catalufia (18-XI11-1979) y los decretos y 6r-
denes sobre el uso y normalizacion de la lengua catalana (Dep. de Cultura
de la Generalitat de Catalufia, 1983) establecen el marco legal para que la
escuela tenga por objetivo el que los alumnos deben conocer, al terminar
la ensenanza obligatoria, las dos lenguas oficiales lo suficientemente bien
para poder continuar la ensefianza en cualquiera de las dos lenguas.

La problematica de la normalizacién lingiiistica ha sido y es uno de
los temas de mas actualidad en Cataluna.

Mi interés se centra en llegar a un bilingiiismo equilibrado con una
metodologia basada en principios pedagdgicos y didacticos.

Aunque existen algunos centros en Catalufa en los que, desde hace
tiempo, se realizan experiencias de inmersién, una premisa basada en su-
puestos discutibles, ha mantenido en la mente de muchos profesores la
necesidad del respeto a ultranza de la lengua materna sin ningtn analisis
de la situacion.

Se afirma, desde el punto de vista psicopedagdgico, que es necesario
asegurar la formacién del propio sistema lingiiistico en una lengua; que
s6lo cuando la comprensién y la expresion oral de la lengua base de apren-
dizaje estén aseguradas, se iniciara la lecto-escritura en esta lengua y el
aprendizaje oral de la segunda, para, una vez garantizados ambos apren-
dizajes, iniciarse en el aprendizaje escrito de la segunda. No se detecta
que estas afirmaciones se oponen a las que se aportan desde la base socio-
légica sobre la necesidad de evitar la solidificacion de dos comunidades
aisladas a partir de la lengua.

Aunque estoy de acuerdo con esta ultima premisa que es, como ya
hemos dicho, un elemento presente en la politica lingiiistica de Catalufia,
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debo manifestar mis dudas sobre la metodologia que implican los entn-
ciados que se hacen basados en la psicopedagogia.

No existe ninguna investigacién que demuestre que el trabajar la ex-
presion oral en primero de parvulario, es decir, a los cuatro afios, en una
lengua distinta a la materna cuando ésta se domina, crea confusién.

Las observaciones indican lo contrario. La experiencia de muestra
que cualquier nifo que entra en un parvulario en el que se habla una len-
gua diferente a la suya, llega a comprenderla si ésta es préxima, en un
tiempo no superior a los tres meses y consigue hablarla durante este pri-
mer afo de parvulario. ¢ Es muy aventurado diagnosticar que estamos en
un momento 6ptimo para el aprendizaje de una segunda lengua a nivel
oral?

Han existido, sobre el tema, investigaciones completamente contra-
puestas. Por ejemplo, Ja actitud general basada en investigaciones hechas
en el Pais de Gales, se mostré contraria al bilingiiismo. Estaba basada en
sus inconvenientes para el desarrollo intelectual y personal de los alum-
nos. Por otra parte, un estudio realizado con escolares ginebrinos llegé a
conclusiones contrarias: una educacion bilingiie desde el comienzo de la
escolaridad no tan sélo no perjudica el desarrollo intelectual sino que lo
favorece.

Ambos estudios parten de situaciones totalmente diferentes. En el pri-
mer caso se trata de nifios de un nivel sociocultural bajo que recibian la
ensefianza en inglés (lengua diferente a la materna) y sus resultados se
comparaban con los de unos nifios ingleses de nivel sociocultural sensi-
blemente mas alto y que recibian la escolaridadd en su propia lengua. En
el estudio ginebrino se trata de nifios con un nivel sociocultural elevado
que asistian a una escuela internacional en la que, desde el primer dia,
recibian la educacién en francés y en inglés y eran estimulados por los
padres.

Las opiniones a favor son mas abundantes y actuales.

Peal y Lambert (1962) demostraron que los alumnos bilingiies tienen
una estructura de pensamiento mas diversificada y una mayor flexibilidad
de pensamiento.

Lambert programo y desarroll6 una experiencia en la que la idea prin-
cipal era que el aprendizaje de una segunda lengua puede conseguirse por
medio de la ensefianza de contenidos en esta segunda lengua y que la len-
gua extrafla puede, ademas, ser presentada de forma natural. Es lo que
se conoce con el nombre de programa de inmersion. Después de 15 afios
de evaluacién demuestra que el programa no produce ningun tipo de défi-
cit en la lengua nativa ni en los contenidos escolares, sino que los resul-
tados proporcionan argumentos para considerar que se produce un cierto
enriquecimiento cognitivo.
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«Los nifios del grupo experimental eran capaces de leer, escribir, en-
tender y utilizar el inglés tanto como sus compaiieros instruidos por el
procedimiento convencional. Sin ningun coste adicional, podian también
leer, escribir, hablar y entender el francés con una facilidad que nunca
tendran aquellos nifios anglosajones que siguen el programa tradicional
de francés como segunda lengua» (Lambert, 1982: 167-171).

Hacia el 1965 un grupo de familias inglesas residentes en el Canada
francés deseosas de que sus hijos asimilaran plenamente la lengua y las
tradiciones culturales de su lugar de residencia patrocinaron una escuela
en la que la ensefianza del francés se impartia mediante el método de in-
mersion. Son muchas las investigaciones realizadas en este sentido (Bal-
kan, 1970; Lanco-ceonal, 1972; Atucha, 1981...). Se han hecho también ex-
periencias de doble inmersion (Genesse y Lambert, 1979).

Una constante que se puede entresacar de los diferentes trabajos es
la de la necesidad de introducir la segunda lengua tan pronto como el
nirio domine oralmente la materna. Si se consigue el dominio oral de esta
segunda lengua antes del inicio de los aprendizajes instrumentales no hay
inconveniente en realizarlos en ella. En caso contrario la lengua de ins-
truccidon deberia ser la materna hasta que se logre el nivel de expresién
suficiente.

Después de lo dicho debemos decidir ahora cual ha de ser la lengua
en preescolar. Se han utilizado y oido muchas afirmaciones axiomaticas
que aseguran que el nifio debe iniciar su escolaridad en su lengua mater-
na, lo que implica que en zonas bilingiies se establezcan dos grupos. Al
hilo del razonamiento utilizado en el trabajo, no extrafiarda a nadie que
defina mi postura recomendando flexibilidad para los casos problematicos
pero con la idea clara de que sélo con una total inmersion en el catalan
los nifios de lengua materna castellana llegaran al perfecto dominio de
las dos lenguas y por lo tanto se integraran completamente.

No existe un principio valido para todas las situaciones, pero, si nos
centramos en Cataluna, el catalan es mas rico fonéticamente que el cas-
tellano (cuadro 1). ¢Como no resaltar pues la importancia de asegurar su
pronunciacién correcta en un momento evolutivo de maxima plasticidad
lingiiistica? Delante de esta premisa y continuando con el mismo argu-
mento, podemos asegurar que si el niho domina la expresion oral en una
lengua fonéticamente mas rica, seria logico comenzar el aprendizaje de la
lecto-escritura en esta lengua puesto que si domina la correspondencia
sonido-grafismo del catalan no tendra dificultad para escribir en castella-
no ya que esta transcripcion es mucho mas sencilla y, una gran parte, la
dominara por transferencia.

Podemos tener en este punto una situacién irrepetible. Los métodos
scguidos hasta ahora con los alumnos que ya han comenzado su escolari-
dad no son del todo satisfactorios. En un trabajo publicado por el Servi-
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Cuabro 1
Fonemas exclusivos Fonemas exclusivos
del cataldn del castellano
/ts/ dits
/t¢/ cotxe
/z/  metge
/¢/  casa
/ /  xocolata /6/ zapato
/n/  girafa /x/ jamon
/e/  banc
/o/  tres
/0/  pont

/d / elefant

cio de Ensefianza del Catalan de la Generalitat de Catalufia (Varis, 1983)
que centra su objetivo en la evaluacién del conocimiento del cataladn y del
castellano, de los factores que influyen y en el analisis de las diferencias
individuales en el dominio de las dos lenguas, se llega a resultados real-
mente interesantes: la condiciéon de bilingiie equilibrado es tnicamente
propia del alumno catalanoparlante. Los resultados de la prueba de expre-
sion oral son concluyentes en este sentido: mientras que el 90 % de los
alumnos catalanohablantes se expresan bien en castellano, no llega al
30 % el porcentaje de alumnos castellanos que se expresan bien en cata-
lan. Su afirmacién es taxativa: «Lo que gana un nifio en catalan al aumen-
tar su importacién en el programa escolar es mucho mas que lo que pier-
de en castellano.»

5. Objetivos de la investigacion

En primer lugar, el proposito de este trabajo ha sido el de contrastar
los resultados obtenidos en una investigacion anterior (Vidal, C., 1984) en
la que se planteaba la hipétesis de la existencia de un orden de dificultad
en el aprendizaje de los sonidos y se aportaba, a partir del analisis del
material fonético de un grupo reducido, una escala de sonidos en este sen-
tido.

Se ha replicado el estudio con una muestra mucho més amplia elegida
al azar.

Los objetivos que han guiado este trabajo son los siguientes:

1) Corroborar que existe un orden de dificultad en el aprendizaje de
los sonidos de la lengua.
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2) Plantear que el trabajo sistematico de los sonidos por orden de
mayor a menor dificultad beneficia su adquisicion.

6. Metodologia

Para la consecucién de los objetivos propuestos se han utilizado las
metodologias ex post facto y cuasiexperimental.

Para el primer objetivo y, ante la falta de instrumentos de medida es-
pecificos del desarrollo fonético en el jardin de infancia, necesitamos ela-
borar una escala de todos los fonemas del catalan y del castellano. Para
ello contamos con la ayuda y colaboracion del filélogo A. Rossich. Basan-
donos en la tendencia de la escuela de Praga se cogieron los sonidos de
las dos lenguas capaces de cambiar el sentido de una palabra. Se afiadié
también, por su importancia, la /d/ neutra.

Se trataba de evaluar un conjunto de sonidos. Se construyé, a partir
de ellos, una lista de palabras, una para cada sonido, del vocabulario ba-
sico. Las palabras debian tener representatividad grafica para poder dibu-
jrlas y no podian interferir con sonidos anteriores ni posteriores (cua-
dro 2).

CuAaDRO 2

/p/ peu /s/ sabata /r/ raim
/b/  vas /z/ casa /r/ cirera
/t/ tassa /</ xocolata /¢/ noia
/d/  dit / /  girafa /a/  arbre
/k/  casa /x/  jamoén /e/ tres
/g/  gall /m/ ma /e/  gent
/ts/  dits /n/  anell Ji/ indi
/d¢/ cotxe /n/  puny /o/  pont
/d / metge /1/ oli /u/  oliva
16/ zapato /Al llag /8/  elefant

La prueba quedé constituida por 31 palabras con las que se evaluaban
32 sonidos. Se dibujaron en cartones individuales que servian de estimulo
ante el que el nifio debia pronunciar la palabra.

En cuanto a la muestra, se trabajo, en un principio, con una muestra
de 197 nifios de primero de parvulario. Se fijé la edad de 4 a 5 afos. Se
fijaron también el nivel sociocultural: clase media, y la lengua empleada
por la profesora: catalan. Participaron en la muestra, en igual proporcion,
nifios de centros publicos y nifios de centros privados.
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Se grabaron los registros. En total 197 registros de 31 palabras. Cada
sonido fue valorado del 1 al 5 que, respectivamente, significaban: muy
mal, mal, normal, bien y muy bien. En cada juicio intervinieron cinco
jueces.

La dificultad de esta evaluacion nos obligé a aprender, como indica
Bacon, de un primer fracaso. Cada juez debia escuchar los 197 nifios pro-
nunciando las 31 palabras.

El escaso numero de jueces expertos, elegido, en un principio, cons-
cientemente debido a la aridez del trabajo evaluatorio, nos impidié el po-
der plantearnos, ante una correlacion negativa, el eliminar al juez que la
aportaba. Por ello, ante la imposibilidad de cambiar el tipo de item, deci-
dimos repetir la evaluacion con menos muestra pero elevando a 12 el nu-
mero de jueces.

Se cogi6 el 40 % de la muestra inicial por el método de azar simple.
Sus registros fueron evaluados, una vez mas, con total independencia de
las evaluaciones anteriores por los doce jueces. Se redujo también el nu-
mero de valores de la escala a 3: muy mal, bien con alguna duda, muy
bien.

7. Anadlisis de los datos

Para el primer objetivo, como ya se ha explicado, la recopilacién de
los datos se hizo por medio de la grabacién de la respuesta del nifio ante
los estimulos preparados, es decir, ante las palabras que debian pronun-
ciar. Estas respuestas fueron escogidas, analizadas y evaluadas, indepen-
dientemente, por 12 jueces.

Cada nifio obtuvo por lo tanto doce calificaciones en cada sonido.

Todos los indices estadisticos y los resultados de las pruebas de sig-
nificacién se obtuvieron mediante el analisis de los datos por ordenador
por medio del Statistical package for the social sciences (SPSS) en la ver-
sion X.

Para analizar el grado de acuerdo entre los diferentes jueces que in-
tervinieron en la evaluacién se utilizaron, al trabajar con una escala de
valores tan reducida: de 1 a 3 técnicas estadisticas no paramétricas.
Spearman y ji cuadrado fueron las pruebas de contraste de estas correla-
ciones.

El grado de concordancia fue, en este caso, lo suficientemente eleva-
ddo. De los 31 cuadros, dos expresan falta de correlacion a nivel de 5 %,
dos mas a nivel de 1 % y cinco a nivel de 0,001.

Una vez eliminados los jueces que en los diferentes cuadros aporta-
ban esta falta de acuerdo se sacaron los indices estadisticos de cada uno
de los sonidos (cuadro 3).
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CuADRO 3
Sonido Media Desv. estdndar
/m/ 2,994 0,027
/p/ 2,946 0,108
/i/ 2,932 0,105
/d/ 2,931 0,168
/k/ 2,917 0,140
/u/ 2,902 0,196
/t/ 2,882 0,156
/1/ 2,869 0,152
/a/ 2,861 0,149
/b/ 2,854 0,151
/f/ 2,815 0,197
/n/ 2,793 0,266
/i/ 2,754 0,201
/g/ 2,740 0,311
/¢/ 2,702 0,295
/te/ 2,695 0,254
/s/ 2,634 0,42
/e/ 2,613 0,307
/r/ 2,603 0,335
/n/ 2,543 0,361
/o/ 2,440 0,325
/ts/ 2,431 0,524
/n/ 2,351 0,345
/z/ 2,237 0,556
/0/ 2,388 0,342
/ / 2,119 0,371
/v/ 1,865 0,476
/0/ 1,741 0,587
/d / 1,57 0,041

La media y la desviacion de las notas otorgadas a cada uno de los so-
nidos nos da una primera visiéon de su orden de dificultad. Desde el sonido
mas féacil /m/ hasta el mas dificil /dz/ se escalonan, con distintos resul-
tados, todos los demas. La aplicacién del analisis de la varianza nos con-
firma la existencia de diferencias significativas entre todos o algunos de
los sonidos.

Esta ordenacion de sonidos se correlacioné con la obtenida en el tra-
bajo anterior ya citado (Vidal, C., 1981). El resultado fue significativo a
pesar de que no resulta, exactamente, la misma ordenaciéon final. Estas
diferencias en la ordenacién definitiva de ambos trabajos las justifico por
la existencia de bloques de sonidos en los que no existe diferencia signi-
ficativa (cuadro 4).
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CuAaDRO 4

Bloques de sonidos entre los que no existe diferencia significativa

Bloque de sonidos sencillos:

Bloque de sonidos con dificultad media:

Bloque de sonidos dificiles:

/m/
/p/
/i/
/d/
/k/
/u/
/t/
/1
/a/
/b/

/£/
/n/
/i/
/gl
/¢!
/tg/
/s/
/el

/r/
/n/
[o/
/ts/
/n/
/z/
/o/
!/
v/
16/
/d /

Para comprobar estas afirmaciones nos basamos en las pruebas a pos-

teriori del analisis de la varianza. Contrastamos las diferencias dos a dos
mediante Duncan y Scheffé.

Es curioso comprobar que, a pesar de estar la muestra formada por

nifnos de lengua materna catalana y castellana, los sonidos que resultan
mas dificiles son los que son exclusivamente catalanes.

Un segundo andlisis nos permite comprobar que, a pesar de encon-

trar diferentes indices de dispersion, existen sonidos en los que el valor
modal es muy claro. Por ejemplo, todos o casi todos los nifios obtienen
notas altas en /p/, /i/, /d/, /k/, /u/, /t/, /1/, /a/..., mientras que existen
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otros fonemas en los que los nifios presentan grandes diferencias indivi-
duales: /o/,/ /,/z/, /n/, /o/,/ /... Estéaclaro pues que la dispersién esta
en los sonidos mas dificiles.

Nos parece pues que tenemos base para afirmar la necesidad de in-
troducir la expresién oral de manera sistematica en el parvulario para
garantizar que todos los nifios llegan a pronunciar bien los sonidos difi-
ciles.

A partir de los grupos de dificultad equivalentes se pueden disefiar
estrategias de accién en la programacion de la introduccion sistematica
de los sonidos.

8. Propuesta de actuacion

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

Lo deseable y lo, en un principio propuesto, hubiera sido el poder
programar la introduccién sistematica por orden de dificultad de todos
los sonidos. La dificultad evaluatoria encontrada en la consecucion del
primer objetivo retrasé el programa previsto e imposibilité su desarrollo
completo.

Se escogieron dos grupos controlando las principales variables extra-
nas y considerandolos equivalentes fueron sometidos a un estudio expe-
rimental. Uno de ellos siguié una programacion de dos de los sonidos con-
siderados dificiles elegidos al azar y el otro se constituyé en grupo control
y siguié las actividades normales de la clase.

El trabajo sistematico de los sonidos comporta poco tiempo especi-
fico ya que se basa en actividades que se pueden incardinar con mucha
tacilidad a las tareas normales del parvulario.

El andlisis de los resultados nos permitié entrever en este camino
una via de actuacion 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 necesitdbamos todos los
sonidos, un curso escolar entero y realizar diversas réplicas del experi-
mento. Este pequefio intento puede servir, sin embargo, de estimulo para
basar las pautas de actuacion didactica en la investigacidn educativa.

Querriamos animar a los profesores y responsables de los centros de
ensefianza 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 permitirdn trabajar sis-
tematicamente los diferentes sonidos y asegurar asi su correcta pronun-
ciacién por parte de los nifios.
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Revista Investigacion Educativa - Vol. 4-n. 8-1986 (P.119-140)

ANALISIS INTENSIVO DE LA EXPRESION ORAL EN NINOS
QUE FINALIZAN EL CICLO INICIAL

por
Julia Victoria Espin

1. INTRODUCCION

La expresion oral constituye una pieza clave en la evaluacién del
lenguaje en la etapa escolar que nos ocupa (Ciclo Inicial). La multipii-
cidad de objetivos propuestos para esta etapa es un indicador de su
complejidad e importancia. Por otro lado, el lenguaje oral es el medio
normal de comunicacién en el nifio de 6 a 8 afios y es un elemento im-
portante por su incidencia sobre el desarrollo lector del nifio. Ya que
como nos apunta A, Saez (1975, p. 82), «es indispensable dominar el
simbolo en la lectura, las palabras para ser oganismos vivos en la lec-
tura necesitan que se conozcan como organismos vivos en nuestra vida».

El lenguaje oral del nifio constituye sin duda un vehiculo indiscu-
tible de comunicacion de su pensamiento v experiencias, que le per-
miten llegar a captar el signiticado de lo que lee y hacer suyo este
significado.

Para las edades que nos ocupan (7-8 anos), se entiende la expresion
oral comao:

— Capacidad de expresarse con naturalidad y correcta articulacién
y entonacion.

— Capacidad de exponer coherentemente el propio pensamiento y
las experiencias personales.

— Capacidad para utilizar el vocabulario adecuado a cada situacion.

— Capacidad de participar activamente en el didlogo, en trabajos
de grupo, etc. (Orden Ministerial del 17 de enero de 1981, con
la que se regula las ensefianzas de Educacién Preescolar y Ciclo
Inicial.)

19



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

120

Por tanto, el estudio de la expresion oral del nifio en el Ciclo Ini-
cial comprende aspectos diversos que se podrian sintetizar en tres gran-
des bloques:

— Elocuciodn, es decir correcta pronunciacion y entonacion.
— Vocabulario basico o dominio de un vocabulario variado y pre-

ciso.

— Dialogo o capacidad para dialogar y expresar las ideas propias

en un proceso de complejidad creciente.

Las especificaciones del contenido a medir en el area de expresion
oral, son las siguientes:

A o

~

Pronunciacion correcta de fonemas aislados, silabas directas e
inversas.

Pronunciacion correcta de las palabras de su vocabulario basico.
Pronunciacion de palabras y frases con correcta entonacidn.
Declamacion de poemas sencillos con ritmo y entonacion.
Pronunciacion de palabras conocidas de dificil pronunciacion.
Pronunciacion de palabras referidas a los centros de interés de
los nifios.

Pronunciacion de palabras con diferente uso morfoldgico: nom-
bres, verbos, adjetivos, etc.

Expresion coherente y clara, con frases bien construidas, con-
templando reiteraciones. concordancia, claridad, etc,

Estas especificaciones del contenido se han operativizado en los si-
guientes objetivos a medir:

N

Conocer la cantidad de palabras que es capaz de pronunciar el

alumno, en un tiempo determinado.

Conocer la cantidad de palabras diferentes que el nino ha pro-

nunciado en un tiempo determinado.

Constatar si el nifio es capaz de un uso morfologico correcto:

nombres, adjetivos, verbos, particulas relacionantes, etc.

Conocer las caracteristicas sintacticas del lenguaje de estos

ninos:

a) a nivel de oraciones simples, estudiando la concordancia
sujeto-verbo;

b) a nivel de formacion de oraciones complejas: coordinadas,
subordinadas v vuxtapuestas.

Conocer el numero de reiteraciones (tanto de palabras como

de silabas y el numero de pausas realizadas por el nifio).
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6. Conocer el grado de abstraccion de que son capaces los alum-
nos, es decir, como el alumno traspasa lo literal, lo concreto
y es capaz de emitir juicios y expresiones inferenciales, abstrac-
tas, etc., construyendo relatos congruentes y con sentido.

7. Conocer el grado de concordancia del discurso.

8. Conocer el grado de claridad del discurso.

Hemos realizado nuestra investigacion para aportar un poco de
luz al proceso que subyace en la expresion oral de los nifios que finali-
zan el Ciclo Inicial. Dada la multiplicidad de variables de expresién oral
analizadas y de los indices obtenidos, el objetivo final de este estudio
ha sido poder llegar a la delimitacion de los factores que subyacen en
la expresion oral del nino a estas edades como paso previo a una pos-
terior investigacion realizada que puede consultarse en J. V. Espin,
1985 y 1986.

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
Los objetivos formulados en esta investigacién son los siguientes:

1. Diagnéstico de la expresion oral de nifios que finalizan el Ci-
clo Inicial (7-8 afos).

2. Estudio del gradc de relacion existente entre las diferentes va-
riables de expresion oral investigadas.

3. Busqueda de los factores que subvacen en la expresion oral
del nino a estas edades.

4. Busqueda de las puntuaciones factoriales obtenidas por los ni-
fos en expresién oral.

3. INSTRUMENTO UTILIZADO PARA LA EVALUACION
DE LA EXPRESION ORAL

Para la evaluacion de las caracteristicas expresivas del nifio que
finaliza el Ciclo Inicial nos hemos servido de la presentacién de un es-
timulo grafico que incita al nifo a expresarse oralmente y la utilizacién
del Analisis de Contenido como método para el recuento de variables
lingiiisticas v elaboracion de indices (Julia V. Espin, 1983).

Dadas las caracteristicas especificas que presenta la medicion de la
expresion oral, no se puede utilizar un test objetivo basado en la crea-
cion de items o estimulos binarios, sino que se necesitan reactivos que
facciliten el analisis del contenido de lo expresado oralmente por el nifio.
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Es por ellc que se ha disefiado una lamina o reactivo grafico colo-
reado con gran cantidad de estimulos motivadores para un nifio. La
lamina representa una escena familiar. Se ha escogido este dibujo y
no otro, pues se intenta con ello que el estimulo sea igual de conocido
vy motivador para todos los nifios, evitindose de este modo connota-
ciones diferenciadoras en funcién del status socioeconomico, medio ru-
ral o urbano de origen, etc.

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

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

De los objetivos educativos propuestos por la legislacion actual
en el ambito de la expresion oral del nino.

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

Estas variables son de tres tipos:

A) Variables cuantitativas.
B) Indices lingiiisticos.
C) Variables cualitativas.

[\

B w
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VARIABLES ANALIZADAS

Cantidad de palabras. Se contabiliza el numero total de pala-
bras que contiene el discurso oral del nifo.

Cantidad de palabras diferentes. Se contabiliza el nimero total
de palabras no repetidas en el discurso oral del nifo.
Nombres. Numero total de nombres del discurso.

Articulos. Numero total de articulos del discurso.

Total verbos. Agrupa a las siguientes variables:

— verbos en presente,

— verbos en pasado,

— verbos en futuro,

— verbos en infinitivo,

— verbos en forma impersonal.

Adverbios. Numero total de adverbios del discurso.
Preposiciones. Numero total de preposiciones del discurso.
Conjunciones. Numero total de conjunciones del discurso.
Oraciones simples. Numero de oraciones simples del discurso.
Oraciones coordinadas. Numero de oraciones coordinadas del
discurso.
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11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

Oraciones subordinadas. Numero de oraciones subordinadas del
discurso.
Oraciones yuxtapuestas. Numero de oraciones yuxtapuestas del
discurso.
Total de oraciones.
Reiteraciones. Se contabiliza el numero total de repeticiones
bien sea de palabras o de silabas.
Pausas. Se contabiliza el nimero de interrupciones realizadas
por el nifio a lo largo del discurso oral.
Indice de subordinacion.

Numero de oraciones subordinadas

I. Subord. =
N.> total de oraciones del discurso
Indicec de pronombres personales.
Numero de pronombres personales

I. Pr. per. =
Total palabras del discurso
Indice de riqueza léxica I.
Numero de palabras diferentes
IRLI. =

Total palabras del discurso
Indice de riqueza léxica II.

Numero de palabras diferentes
IRL. II =

Tiempo
Tiempo: Hace referencia al tiempo total que ha empleado el
nifio en su discurso oral, expresado en segundos.
Indice de riqueza léxica III.
Numero de palabras diferentes

ILRL. III =
Tiempo (Menos tiempo pausas)
Cantidad de palabras

Indice de
Numero de pausas
Cantidad de palabras

Indice de

Tiempo
Claridad. Hemos denominado asi el grado en que el nifio es ca-
paz de expresar la idea central que sugiere el estimulo. Esta
variable se ha categorizado en tres niveles: mucho, poco, nada.
Concordancia. Grado de correspondencia de los accidentes gra-
maticales entre dos o mas palabras. También se ha categoriza-
do en mucho, poco y nada.
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25.

26.

27.

Grado de abstraccion. Entendemos por grado de abstraccion la
posibilidad o no que tiene el nifio de independizarse de la des-
cripcién de los objetos que se ven en el grabado. Se ha dicoto-
mizado en mucho, poco y nada.

Total pronombres. En esta variable se han agrupado las si-
guientes:

— pronombres personales,

— pronombres posesivos,

— pronombres demostrativos.

— pronombres relativos.

Total adjetivos. Agrupa a las variables siguientes:

— adjetivos calificativos,

— adjetivos posesivos,

— adjetivos cuantitativos,

— adjetivos demostrativos.

4. MUESTRA UTILIZADA EN LA INVESTIGACION

124

La muestra utilizada en la investigacion esta formada por un total
de 437 ninos de 2.° curso de E.G.B. de diferentes colegios de Barcelona.
Para su obtencion se ha utilizado el método estratificado. Este se usa
en los casos en que la poblacion esta compuesta por subgrupos o estra-
tos y es preciso que la muestra contenga individuos de acuerdo a cada
categoria (D. Fox 1981).

Dentro de este método estratificado la variante que hemos utiliza-
do es la denominada «por conglomerados», término que en investiga-
cion educativa puede considerarse sinonimo de centros escolares.
Esta muestra global se distribuye de la siguiente forma:

— 208 sujetos pertenecen a la clase social media-alta.
— 229 sujetos pertenecen a la clase social suburbial.

Dos son los criterios seguidos para determinar la clase social de
los nifios:
— A priori se utilizo la ubicacion de las escuelas como criterio se-

lectivo de los diferentes estratos sociales considerados. La va-
lidez de la «localizacion» como indicador eficiente en la estrati-
ficacion social de una poblacion, es un criterio ampliamente
aceptado por los socitlogos. Nosotros para determinar las zo-
nas consideradas como suburbiales y las propias de localizacion
de la clase social media-alta hemos seguido las orientaciones
proporcionadas por la Inspeccion de Ensefianza Primaria y el
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estudio sociolégico de los barrios de Barcelona realizado por
J. Fabre y J. M. Huertas Claveria (1977).

— A posteriori, una vez obtenidos los datos individuales de los ni-
fos, los apartados correspondientes a la profesion de los pa-
dres y sus niveles de estudios, controlan definitivamente esta
variable. (Julia V. Espin, 1985.)

5. TECNICA DE ANALISIS

La técnica de analisis utilizada en esta investigacion ha sido el
ananalisis factorial.

El analisis factorial es una técnica estadistica multivariada cuya
finalidad consiste en obtener un nuimero de variables abstractas. Estas
variables abstractas estan compuestas de distintas cargas o saturacio-
nes sobre variables empiricas en funcion de la estructura de los datos
obtenidos al realizar el proceso de medida de dichas variables empiricas
(J. Seoane y C. Rechea, 1976).

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

El interés central del analisis factorial consiste en representar o
explicar las variaciones conjuntas observadas entre muchas variables
empiricas en un nimero mas reducido de variables conceptuales.

Por tanto, con el analisis factorial se seleccionan una serie de va-
riables, bajo unos supuestos previos de relaciones entre las mismas, y
se intenta reducir ese numero n de variables a un numero menor de k
factores o «variables complejas» que aglutinen toda la informacion con-
tenida en el total de las »n variables. En opinién de F. N. Kerlinger (1981),
también puede decirse que el analisis 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 variacién conjunta de las variables empiricas, para lo cual se calcu-
lan las correlaciones entre todas y cada una de ellas (matriz de inter-
correlaciones).

Como el numero de factores obtenidos suele ser menor que el nu-
mero de variables originales y contienen toda o casi toda la informa-
cion de las mismas, cada factor explica una conducta mas compleja que
la explicada por las variables empiricas.

El proceso de calculo se ha realizado en el centro de Calculo de la
Universidad de Barcelona, utilizando el programa BMDP 4M «factor
analysis» de la Universidad de California (revisién de octubre de 1983)
(J. Frane; R. Jennrich y P. Sampson, 1983).
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Dentro de los diferentes métodos existentes para factorizar la ma-
triz de correlaciones, en el programa utilizado se sigue el método de
extraccion de factores de componentes principales. Pero dado que con
este método de extraccidn, existe un numero infinito de resultados fac-
toriales que pueden ser utilizados para explicar correctamente los da-
tos observados, la matriz factorial obtenida se ha rotado con la fina-
lidad de que la nueva matriz (matriz rotada) sea una combinacion li-
neal de la primera y explique la misma cantidad de la varianza inicial.
El método de rotacién empleado ha sido el «Varimax Normalizado» de
Kaiser. Con este método se consigue paliar el problema que presenta
el método «Varimax»: si hay comunalidades muy diferentes, las varia-
bles con altas comunalidades tienen cargas factoriales que influyen mu-
cho en los resultados. Asi pues, Kaiser decidié normalizar las filas de
la matriz factorial antes de iniciar el proceso de rotacion de forma que
la suma de cuadrados de los elementos de las mismas fuera 1. De esta
forma, todas las variables tienen la misma comunalidad.

6. RESULTADOS OBTENIDOS

6.1. Estadisticos descriptivos para cada una de las variables

En la tabla que a continuacién se incluye (Tabla 1), podemos en-
contrar la media, desviacion tipica y coeficiente de variacién de cada
una de las variables consideradas para la muestra total de sujetos
(N = 437). '

Recogemos a continuacion la puntuaciéon mas alta y la mas baja
obtenidas por los sujetos, en cada una de las variables, asi como las
puntuaciones tipicas correspondientes a cada uno de estos valores.

6.2. Estudios correlacionales entre las variables de expresion oral
consideradas

6.2.1. Matriz de correlacion

6.2.1.1. Significacion estadistica de los coeficientes de correlacion

Para comprobar la significacion de los diferentes coeficientes de
correlacion obtenidas, los hemos comparado con los valores tedri-

cos de r.
Para un nivel de significaciéon del 0,05 y 435 grados de libertad, el
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TABLA |

VARIABLES Media | Desviacion | Coeficiente |Puntuacion | Puntuacion | Puntuacion | Puntuacion
tipica variacion mds baja tipica corr. mds alta tipica corr.
Cantidad de palabras 150,81 80,39 0,533 35 —1,44 630 5,96
Palabras diferentes 65,483 80,39 0,345 24 —1,84 169 4,59
Nombres 40,86 19,95 0,488 8 —1,65 163 6,12
Total pronombres 9,24 8,55 0,925 0 —1,08 78 8,04
Articulos 36,43 18,19 0,499 0 —2,00 139 5,64
Total adjetivos 6,73 8,51 1,265 0 —0,79 84 9,08
Verbos 19,28 13,96 0,724 0 —1,38 101 5,85
Adverbios 19,73 8,19 0,597 0 —1,68 58 5,40
Preposiciones 10,45 8,02 0.767 0 —1,30 64 6,68
Conjunciones 9,91 9,49 0,957 0 —1,04 70 6,33
Oraciones simples 7,94 6,89 0,868 0 —1,15 64 8,13
Oraciones coordinadas 8,07 8,01 0,993 0 —1,01 55 5,86
Oraciones subordinadas 5,14 4,72 0917 0 —1,09 26 4,42
Oraciones yuxtapuestas 7,68 9,59 1,248 0 —0,80 64 5,87
Total oraciones 28,87 15,62 1,541 1 —1,78 101 4,62
Reiteraciones 85,74 61,05 0,712 0 —1,40 482 6,49
Pausas 3,84 4,04 1,053 0 —0,95 24 4,99
Indice de subordinacién 0,19 0,17 0,894 0 —1,12 1 4,86
Indice de pronombre personales 0,02 0,02 1.491 0 —0,67 0,38 14,99
Indice riqueza léxica I 0,47 0,11 0,226 0,01 —4,33 0,90 402
Indice riqueza léxica II 0,45 0,16 0,368 0,10 —2,11 0,99 3,31
Indice riqueza léxica III 0,58 0,31 0,537 0,02 —1,80 4,20 11,49
I. Cantidad palabr. 73,85 83,38 1,057 1,50 —0,93 484 4,86
pausas
I. Cantidad palabr. 0,98 0,38 0,391 0 —2,56 2,08 2,89
tiempo
Claridad 2,62 0,55 0,212 1 —293 3 0,68
Concordancia 2,77 2,77 0,158 1 —4,04 3 0,53
Grado de abstraccion 2,15 0,67 0,31 1 —1,73 3 i,27
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TABLA Il continuacién

N

.

S

N 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 | 27
14 1

15 .005 1

16 098  —.065 1

17 027 —051 140+ 1

18 |[—755** —062 |—.157** —.029 1

19 [—.036 —244**| 022 |—011 A27%* 1

20 [—.150**  257*¢( 011 |—.003 A79** | 579 1

21 S45%F —549%* | 162%* | — 017 | —.324** | 235%* | 139%*| |

22 A450%%  —.194** | 092 017 | —379** | 812** | 409** | .455%* 1

23 J16* 055 |—.103* | —021 | —078 205%% | 136** | .947 214** 1

24 061 067 |—090 |[—.027 | —.052 231%% | 198** | .004 222%% | T18%* 1

25 415%* —044 200**| 018 | —.334** | 273** | 089 |.324%* | 423*%% | 376** | 285%* 1
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621

VAILYONAdd NOIDVOILSHANI V.ISIATY



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

r tedrico es igual a .098.

Para un nivel de significacion del 0,01 y 435 grados de libertad, el r
tedrico es igual a .128.

Los coeficientes que aparecen en la matriz de correlaciones con un
asterismo, son coeficientes de correlacion 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
andlisis y factorizarla, ya que una condiciéon importante que debe cum-
plir la matriz de correlacion en el analisis 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 empiricas observadas.

6.2.2. Varianza explicada por las variables de expresion 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 a 1, y viene
expresada por la correlacion de la variable consigo misma, esto es, por
los valores de la diagonal principal. Asi 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 niumero de variables incluidas en el analisis. (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 continuacién incluimos, se especifica la propor-
cién 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) (columnal), 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 sefialar que:
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TABLA 111

Porcentaje acumulado de varianza,

Varianza expli- | explicadopor cada una de las va-

cada por cada | riables respecto a la varianza total

Variables variable de la matriz de correlaciones
1. Cantidad palabras 11,1880 41,44
2. Palabras diferentes 2,7481 51,62
3. Nombres 2,3058 60,16
4. Articulos 1,7110 66,49
5. Verbos 1,5533 72,25
6. Adverbios 1,2763 76,97
7. Preposicién 1,0319 80,79
8. Conjuncion 09197 84,20
9. Oragiones simples 0,6350 86,55
10. Oraciones coordinadas 0,5647 88,64
11. Oraciones subordinadas 0,5206 90,57
12. Oraciones yuxtapuestas 0,4188 92,12
13. Tota! oraciones 0,3311 93,35
14. Reiteraciones 0,3057 94,48
15. Pausas 0,2813 95,52
16. Ind. subordinacion 0,2624 96,50
17. Ind. pronombres per. 0,2181 97,30
18. Ind. riqueza léx. I 0,1695 97,93
19. Ind. riqueza léx. II 0,1504 98,49
20. Ind. riqueza léx. III 0,1054 98,88
21. Ind. Cantidad pala-
bras/pausas 0,0927 99,22
22. Ind. cantidad pala-
bras/tiempo 0,0873 99,55
23. Claridad 0,0532 99,74
24. Concordancia 0,0334 99,87
25. Grado abstraccién 0,0191 99,94
26. Total pronombres 0,0092 99,97
27. Total adjetivos 0,0079 100,00
Varianza total de la matriz de correlacién ... ... ... ... ... ... ... ... 21,00

A) Las 27 variables empiricas que formaban parte de la matriz de
correlacion han quedado reducidas a 7 factores o constructos
hipotéticos que explican el 81 % de la varianza. Como puede
observarse, se ha cortado el analisis con 7 factores, ya que es
una norma bastante aceptada cuando se trabaja con muchas
variables la de no extraer factores con una varianza explicada
menor a 1,00. (En nuestro caso, el factor 7 ya sélo explica el
1,032 de la varianza total.)
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TABLA IV
FACTCRES
Variable 1 2 3 4 5 6 7 |Comunali-
dades W
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 —.198 052 .043 Jd61 | —.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 | —.069 137 .886
14 964 —.156 —.037 013 .089 016 .003 955
15 —.053 —.125 .107 .690 501 320 174 154
16 148 276 —.627 246 | — 416 .048 273 .800
17 .039 .100 —.279 241 | —.132 335 | —.091 284
18 —.721 131 123 —.170 | —.118 111 .001 610
19 107 .820 197 —.396 084 .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 | —191 | —.152 | —.237 .802
25 538 394 066 137 | —.180 061 | —.223 547
26 11 196 —.264 228 | —.205 .065 049 710
27 762 —.092 119 —.110 | —.014 022 | —.069 6.11
Varanza
explicada
— 11,188 2,748 2,306 1,711 1,553 1,276 1,032 3Ai=3Ih?
= Al !
—21,8
% varianza
explicada
— 41,44 10,18 8,541 6,34 5,752 4,726 3,822
Total varianza explicada = 81 %
% acumulado
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
analisis de componentes principales ya que:

1. 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 (A, = 2,748) y asi sucesivamente.

2. Los factores no se correlacionan entre ellos (son ortogo-
nales entre si). 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 expresion oral del nifio 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-
piricas observadas.

Con la rotacién 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-
ciéon de los factores, puesto que las variables que estan significativa-
mente cargadas de un factor no suelen estarlo en otros.

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

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

6.3.2.2. Interpretacion de los factores obtenidos

FACTOR 1. A este factor le hemos denominado factor morfoldgi-
co-cuantitativo del lenguaje, ya que esta altamente saturado por la can-
tidad de palabras del discurso oral del nifio (con una saturacién fac-
torial igual a .953), namero de reiteraciones (.939), cantidad de nombres
(.906), articulos (.901), nimero 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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TABLA V
FACTORES
Variable| 1 2 3 4 5 6 7 Comunali
dades W’
1 953 0 0 0 0 0 0 .098
14 939 0 0 0 5 0 0 .882
3 .906 0 0 0 0 0 .260 .889
4 901 0 0 0 0 9 292 .897
2 .880 0 0 0 0 0 0 174
7 .866 0 0 0 0 0 0 750
5 825 0 0 9 0 0 |—.325 786
13 .808 0 0 307 0 0 .348 .870
27 753 0 0 0 0 0 0 .567
9 743 0 0 0 |—.416 0 |—.288 .808
18 |-.660 0 0 0 [—.344 0 0 .554
16 0 877 0 0 0 0 0 769
11 419 .801 0 0 0 0 0 818
26 .557 .581 0 0 0 0 0 659
19 0 0 910 0 0 |—.261 0 .896
20 0 0 .825 0 0 352 0 .805
22 383 0 171 0 0 0 0 741
23 0 0 0 .899 0 0 0 .808
24 0 0 0 872 0 \} 0 750
8 491 0 0 0 197 0 0 876
10 482 0 0 0 795 0 0 .864
15 0 0 0 0 0 940 0 884
21 519 0 0 0 0 |—.690 0 746
12 0 0 0 0 0 0 .870 157
17 0 379 0 0 0 0 0 486
25 .386 289 0 473 0 0 0 486
Varianza
explicada
-9.858 2,340 2,283 2,131 1,980 1,718 1,504 Shi=218
—1 Ai
% varianza
explicada
- 36,51 8,66 8,45 7,893 7,33 6,363 5,57

% acumulado
de A > 36,51
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junciones (.491), total de oraciones coordinadas (.482) e indice de can-
tidad de palabras/pausas (.519).

FACTOR 2. Se trata de un factor de subordinacion del lenguaje.
Altamente saturado por el nimero de oraciones subordinadas (.801) y
por el indice de subordinaciéon: nimero de oraciones subordinadas/to-
tal oraciones del texto (.877).

FACTOR 3. A este factor le hemos denominado factor de riqueza
léxica, ya que esta altamente saturado por los indices de riqueza léxica

que hemos eiaborado (Indice de riqueza léxica II = numero de pala-
bras diferentes/tiempo total discurso (.910) e indice de riqueza léxica
III = numero de palabras diferentes/tiempo menos tiempo pausas

(.825) y por el indice de cantidad de palabras/tiempo (.771).

Este factor de riqueza léxica es un factor que ha sido reiterativa-
mente aislado e investigaciones lingiiisticas realizadas con nifios peque-
nos. A este respecto, nos dice J. Fernandez Huerta (1951, pag. 93): «En
recientes investigaciones se ha demostrado la importancia factorial de
la riqueza de vocabulario como factor independiente en el conjunto de
actividades lingiiisticas facilmente mensurables en escolares primarios.»

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

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

FACTOR 6. Es un factor que podriamos denominar de imperfec-
cion del lenguaje. Estda muy saturado por el nimero de pausas del dis-
curso oral (.940).

FACTOR 7. A este factor le hemos denominado factor de yuxtapo-
sicion del lenguaje. Esta altamente saturado por el nimero de oracio-
nes yuxtapuestas (.870). Un lenguaje con gran namero de oraciones yux-
ta puestas es un lenguaje directo, descriptivo, con poco nivel de abs-
traccion.

Queremos sefnalar aqui que en un primer estudio factorial realiza-
do con una muestra de 80 nifios, escogidos al azar de la muestra total
de sujetos, y a partir de las mismas variables empiricas, se obtuvieror
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 analisis factorial realizado.

6.4. Puntuaciones factoriales

Los factores explicados en el epigrafe anterior, han de entenderse
como variables subyacentes va que como hemos podido constatar son
una explicaciéon hipotética de la estructura que subvace a las variables
empiricas de expresion 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 puntuaciones facto-
riales.

Por tanto, el analisis factorial se propone como objetivo ultimo,
encontrar las puntuaciones tipicas que los sujetos obtienen en los fac-
tores o variables hipotéticas que han aparecido como resultado de las
transformaciones realizadas sobre la matriz de correlaciones. Esto es,
partiendo de las puntuaciones tipicas de los sujetos en las variables em-
piricas, encontrar las puntuaciones tipicas de esos mismos sujetos en
los factores obtenidos después del analisis factorial.

Por consiguiente, podemos definir a las puntuaciones factoriales
como las puntuaciones tipicas Z. que los sujetos obtienen en cada uno
de los factores. F. N. Kerlinger (1981), las define como «medidas de in-
dividuos, respecto a factores» (pag. 473).

Expresada matricialmente, la féormula de las puntuaciones factoria-
les puede escribirse como:

P=27-°C
Donde: P = matriz de puntuaciones factoriales de los sujetos,
Z = matriz de puntuaciones tipicas de todos los sujetos
en todas las variables empiricas.
C = es la matriz de saturaciones factoriales obtenida en

el analisis factorial.

Pero hay que tener en cuenta una precision 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 rotacion, debe sufrir una pequena transformaciéon antes de
poder ser utilizada para el calculo de las puntuaciones factoriales, va
que debido a la transformacién de la rotacion, las puntuaciones que
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obtendriamos no estaran tipificadas.
Esta transformacion se expresa asi:

Donde:

C'=R'-F

R-! es la inversa de la matriz de correlaciones.
F es la matriz factorial rotada.

A partir de esta transformacién, la matriz C’ ya seria la matriz de
coeficientes factoriales utiles para predecir las puntuaciones factoriales.
La férmula para el calculo de las puntuaciones factoriales cuando
trabajamos con matrices factoriales rotadas nos quedaria como sigue:

Donde:

P=Z-R': F

= matriz de puntuaciones factoriales de los sujetos.
matriz de puntuaciones tipicas Z; de todos los su-
jetos en todas las variables empiricas.

R-! es la inversa de la matriz de correlaciones.

F matriz factorial rotada.

N
I

l

7. CONCLUSIONES DERIVADAS DE ESTA INVESTIGACION

1. La expresion oral del nifio que finaliza el Ciclo Inicial (7-8 afios)
ha sido investigada a partir del estudio de cuarenta variables
empiricas que han quedado concretizadas para los analisis pos-
teriores en veintisiete variables de entre las cuales:

A)

B)

)

Dieciesiete variables son cuantitativas (cantidad de palabras
diferentes, total de nombres, total de articulos, total de
verbos, total de adverbios, total de preposiciones, total de
conjunciones, total de adjetivos, total de pronombres, nu-
mero de oraciones simples del discurso, nimero de oracio-
nes coordinadas, namero de oraciones subordinadas, ni-
mero de oraciones yuxtapuestas, total de oraciones, nume-
ro de reiteraciones del discurso y numero de pausas del
discurso).

Tres variables son cualitativas (grado de claridad, concor-
dancia y abstraccion del discurso oral del nifio).

Siete variables son indices lingiiisticos obtenidos a partir
de las variables cuantitativas estudiadas (indice de subordi-
nacion, indice de pronombres personales, tres indices de
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riqueza léxica, indice de cantidad de palabras/pausas e in-
dice de cantidad de palabras/tiempo).

2. Hemos podido comprobar a partir de la matriz de intercorre-
laciones, que las veintisiete variables de expresién oral inves-
tigadas, en general, presentan correlaciones bastante significa-
tivas entre ellas, lo cual nos permite analizarlas factorialmente.

3. Se ha llegado. a partir del analisis factorial, a la definicién de
siete factores o variables hipotéticas subyacentes en la expre-
sién oral del nifio que finaliza el Ciclo Inicial (7-8 afios).

Los factores obtenidos han sido los siguientes:

Factor 1: factor morfolégico-cuantitativo del lenguaje.
Factor 2: factor de subordinacion del lenguaje.
Factor 3: factor de riqueza léxica del lenguaje.
Factor 4: factor cualitativo del lenguaje.

Factor 5: factor de subordinacion del lenguaje.
Factor 6: factor de imperfeccién del lenguaje.

Factor 7: factor de yuxtaposicion del lenguaje.

4. Por ultimo, se han calculado las puntuaciones factoriales obte-
nidas para cada uno de los sujetos de nuestra muestra (437
alumnos de 2.° curso de E.G.B.) en cada uno de los siete fac-
tores de expresiéon oral encontrados.

El llegar a determinar cuales son estos factores que subyacen a
todo el complejo proceso de la expresién oral de estos nifios, creemos
que es una buena aportacion para el conocimiento de los elementos co-
nectados con la ensefianza de la lectura. Ello nos puede ser util de cara
a una mejora de las metodologias de ensefianza de la lectura e incluso
nos puede ayudar a la hora de planificar cuales tienen que ser los ob-
jetivos lectores que se planteen para este ciclo escolar, Todas estas con-
clusiones sin duda nos ayudan a reflexionar sobre cémo plantear una
verdadera educacion diferencial.

RESUMEN

El trabajo que presentamos es un estudio analitico de la expresién
oral de nifos que finalizan el Ciclo Inicial (siete-ocho afios).

A partir de la presentacion de un estimulo grafico que incita al
nino a expresarse oralmente y la utilizacién del analisis de contenido
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como método para ¢l recuento de variables y de indices, se ha anali-
zado la expresion oral de 437 nifos de 2.° curso de E.G.B. con la fina-
lidad de encontrar los factores que subyacen en ella.

Mediante la técnica del analisis factorial, se ha llegado a la con-
ceptualizacion de siete factores: factor morfolégico-cuantitativo del len-
guaje, factor de subordinacion, factor de riqueza léxica, factor cuali-
iativo del lenguaje, factor de coordinacion, factor de imperfeccion del
lenguaje y factor de vuxtaposicién del lenguaje.

ABSTRACT

The work we are presenting is an analitical study of a child’s oral
expression as he finishes the Initial Cycle (seven to eigth years old).

Beginning from the presentation of a graphic stimulus that incites
the child to orally express himsel and the use of the content analysis
as an index the oral expression of 437 children in the second course
of E.G.B. has been analyzed with the purpose of finding underlying
taciors.

Through the «factor analysis» technique the conceptualization of
seven factors has arisen: quantitative-morphological factor, subordina-
tion factor, lexical wealth factor, qualitative factor of the language,
coordination factor, language impertection factor and language yuxta-
position factor.
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[ ]
SUGERENCIAS METODOLOGICAS

Revista Investigacion Educativa - Vol. 4-n. 8- 1986 (P.141-147)

ANALISIS DE TABLAS DE CONTINGENCIA MULTIDIMENSIONALES

por
Antoni Sans i Martin

En el campo de la investigacién educativa son frecuentes las situacio-
nes en las que la informacion de la que disponemos tiene, total o parcial-
mente, naturaleza cualitativa. Es corriente que tras laboriosas tareas y
costosos procedimientos, especialmente en la aplicacién de encuestas, se
consiga disponer de informacién muy valiosa que normalmente es tratada
con procedimientos de analisis de las frecuencias en tablas de contingen-
cia bidimensionales con la técnica de X? de Pearson, con Y? razén de vero-
similitud o técnicas parecidas, siguiendo como proceso ultimo el control
por terceras variables que se consideren por algiin motivo especialmente
importantes.

Afortunadamente en la actualidad (Goodman, L. A., 1884; Davis, J. A,,
1985 y Bisquerra, R., 1988) podemos avanzar algo mas en el analisis de
los datos cuando disponemos de tablas de contingencia multidimensio-
nales.

Para ver algun principio basico y comentar alguna de estas posibili-
dades, emplearemos una sencilla tabla de contingencia de tres dimensio-
nes con valores hipotéticos:

Variables Etiquetas variables Categorias Etiquetas categorias
TE Tipo de estudios TE1 Ciencias
universitarios TE2 Letras
TE3 Técnicos
DO Orientacion DO1 Con orientacién
psicopedagdgica D02 Sin orientacién
FE Finalizacién de FE1 Finalizados

estudios univer. FE2 Abandonados
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Tabla de frecuencias

TE DO FE fy
TEl DOl FEl 49
TEl DOl FE2 2
TEl DO2 FEl 44
TEl DO2 FE2 38
TE2 DOl FEl 49
TE2 DOl  FE2 2
TE2 DO2 FE1 16
TE2 DO2 FE2 20
TE3 DOl FE1 53
TE3 DOl FE2 18
TE3 DO2 FEl 6
TE3 DO2 FE2 14

Marginales

— De una variable:

1
ijk = 2 fijk
i=1

TE DO FE
£, = 151 for =93 fio = 51
fop = 22 £ =40  f= 82

e

66 £ = 65 f0 = 51
72 o0 = 22 £y = 36
f0 =71 f30 =71
f3, = 20 f320 = 20

— De dos variables:

I J

f00k = 2 fijk
j=1

i=1 j
TE-DO DO-FE TE-FE

foo = 217 fl = 133 £ = 173
fry = 94 fro = 87 fo = 138
fo = 91
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— «Gran total»:

fo = 311

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

1. Estudio de las relaciones

A partir de los datos disponibles, basicamente podemos realizar dos
tipos de comparaciones:

1.1. Comparacion de las frecuencias de las casillas con los marginales

En este caso lo que buscamos son pautas de asociacién. En realidad
lo que comparamos son proporciones o porcentajes. Supongamos que que-
remos estudiar la relacién entre la variable DO (Orientacién psicopedagé-
gica) y FE (Finalizacién de estudios universitarios).

FEI FE2

DO1 151 22 173
DO2 66 72 138

217 94 311

Fijémonos que lo que aqui ocupa las celdas son marginales de la tabla
de contingencia multidimensional. Asi podemos comprobar que:

FEI FE2
DO1 fors forz foro
DO2 foar fo fo
foor foo foo0

Entre los sujetos que han disfrutado de servicios de orientacién
(DO1) encontramos que 151/217 = 0,70 han terminado sus estudios (FE1)
y en cambio 122/94 = 0,23 no lo han hecho (FE2). La diferencia entre es-
tas dos proporciones —llamada d— serd una medida de asociacién. Lo
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mismo podemos hacer con la otra categoria de DO. Veamoslo en la si-
guiente tabla:

FE Porcentaje DOI Porcentaje DO2
FE1 151/217 = 0,70 66/217 = 0,30
FE2 22/94 =0,23 72/94 = 0,77

d, =070 — 0,23 = 0,47 d, =030 —-077 = — 047

La diferencia de proporciones d toma el valor 0 cuando las dos varia-
bles son independientes y tiene un recorrido de + 1 a — 1 segun la aso-
ciacién sea positiva o negativa segin planteo. Como puede comprobarse
la d no se ve afectada por el cambio de orden (sélo en el signo), sin em-
bargo no es simétrica. Comprobémoslo invirtiendo categorias por porcen-
tajes:

DO Porcentaje FEI1 Porcentaje FE2
DO1 22/173 = 0,13 151/173 = 0,87
DO2 72/138 = 0,52 66/138 = 0,48

d;=013-052 = --0,39 d, =087 — 0,48 =0,39

Observemos que el valor de d varia segun el orden de entrada de las
variables en su calculo, en este caso |di, 2] # |ds, s/ Cabe seguir la si-
guiente sugerencia: la variable independiente debe dar normalmente las
categorias, mientras que se calculan las proporciones de esas categorias
para una categoria de la variable dependiente (Sanchez, J. J., 1984). A par-
tir de este sistema de diferencias entre proporciones pueden establecerse
ecuaciones y ajustar modelos mediante la estimacion de coeficientes a par-
tir del calculo de proporciones recurrentes estandarizadas.

1.2. Comparacion de las frecuencias de las celdas entre si

En este caso no obftenemos proporciones sino razones (odds). Por
ejemplo, la razén de alumnos que terminan sus estudios universitarios y
los que no los terminan sera de 217/94 = 2,31, lo que nos permite decir
que para cada individuo que no termina sus estudios habra 2,31 que si
lo hagan. En este caso las llamaremos razones marginales.

También pueden encontrarse razones condicionales controlando por
alguna categoria. Asi, entre los estudiantes que terminan sus estudios uni-
versitarios la razén entre los que han tenido orientacion y los que no la
han tenido sera 151/66 = 2,29, y entre los alumnos que no han terminado
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sus estudios sera 22/72 = 0,30. Puesto que 2,29 > 0,30 podemos concluir
que no es lo mismo haber tenido orientacién que no haberla tenido. Las
variables DO y FE estan asociadas.

Para conocer la fuerza y sentido de la asociacién podemos dividir las
dos razones condicionales calculando la razén de razones (odds ratio)
2,29/0,30 = 7,63. La razén de terminar estudios a no terminarlos es 7,63
superior en los que han tenido orientacién.

Esta razén de razones sera 1 cuando las variables sean independien-
tes, y mayor o menor segun la asociacion sea positiva o negativa. El reco-
rrido va de cero a infinito. Se trata de una escala desigual segtin el sen-
tido, lo cual produce la sensacién de distinta fuerza segin sea el planteo.
Por ejemplo, veamos las posibles razones de razones de DO-FE:

2,29 0,30
= 7,6333333 ———— = 0,1310043
0,30 2,29

Una solucién adoptada para resolver este problema ha sido transfor-
mar ambos numeros en sus logaritmos naturales de modo que se consi-
gue que:

log, 7,6333333 =  2,03252
log, 0,1310043 = — 2,03252

Ambos numeros son iguales, sélo cambia el signo. Esta medida de
asociacion y su transformacion logaritmica es la base sobre la que se
construyen los modelos lineales logaritmicos (Knoke, D., 1980; Cobo, E.,
1986) que permitiran estudiar las diferencias en las frecuencias respecto
a la equiprobabilidad y, en su caso, el estudio de los diferentes efectos de
cada variable y de sus posibles asociaciones.

Esta medida permitira plantear hipétesis respecto a cuéles son los
efectos y cual es su importancia en la explicacién de los resultados obte-
nidos.

El punto de partida sera la hipétesis de interaccién que corresponde
al modelo saturado e implica que la asociacién entre dos variables cambia
con cada categoria de la tercera. Para una tabla de tres dimensiones como
la nuestra sera:

log. Fyj =t + ATE + AP0 4 2T 4 2TE.0 4. JTE FE 4 DO, FE | JTE, DO, FE

Donde ) representa a los efectos de las dimensiones aisladas y sus
asociaciones, y u el efecto medio:
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Existen varios procedimientos para conseguir el modelo mas parsimo-
nioso. El mas utilizado es el llamado screening (Brown, M. B., 1976), que
partiendo del modelo saturado en un primer paso incluye sélo las A estan-
darizadas de valor =+ 2 para proceder de modo parecido a la regresion eli-
minando aquellos parametros que ajusten un modelo mas parsimonioso
y afiadiendo aquellos que aporten una mejora significativa del ajuste. Debe
tenerse en cuenta que la parsimonia puede aumentar si las variables son
de naturaleza ordinal y se utilizan los procedimientos adecuados.

Cuando estamos previamente interesados por conocer los efectos de
un conjunto de variables independientes sobre otra variable considerada
dependiente se puede ajustar un modelo LOGIT, el cual considera todas
las asociaciones e interacciones significativas que incluyan a la variable
dependiente junto con la interaccién entre las variables independientes.
En este caso el modelo LOGIT saturado seria:

Fm

=2 AFE + 2 AFE, DO + 2 AFE.TE + 2 ADO, TE, FE

log,

ij2

A partir de €l se procede de modo similar que con el modelo general
logaritmico lineal para encontrar la ecuacién mas parsimoniosa. Los mo-
delos LOGIT, en el caso de que se disponga una teoria sustantiva sobre
las relaciones causales, pueden ser el punto de partida para evaluar mo-
delos causales con variables categéricas, aunque con algunas limitaciones
en relacién a «path analysis» o LISREL.

En la actualidad existen numerosos programas de ordenador que in-
cluyen procedimientos de calculo para estos modelos, entre ellos pueden
citarse los siguientes: SPSSX (Statistical Package for Social Sciences)
(Norussis, M. J., 1985), BMDP (Biomedical Computer Programs) (Snell,
E. J., 1987), SAS (Statistical Analysis System), ECTA (Everyman’s Contin-
gency Table Analysis), LOGLIN (Log-linear probability model) y GLIM
(Generalised Linear Modelling).

El desarrollo futuro de estas metodologias nos permite augurar un
camino esperanzador en su aplicacién a la investigacion educativa, en la
que a menudo nos encontramos en situaciones de naturaleza multivaria-
ble en las que, al menos en parte, las variables son de naturaleza cuali-
tativa.

RESUMEN
En investigacién educativa bastantes variables importantes son de na-
turaleza cualitativa. Esto origina la configuracién de tablas de contingen-

cia multidimensionales. Los métodos de analisis de datos de variables
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nominales y ordinales seran muy ultiles. Especialmente los modelos logli-
near (jerarquicos y no jerarquicos).
Un caso especialmente interesante lo constituye el modelo logit.

ABSTRACT

In educational research enoughs important variables are qualitative
nature. So that are origin multidimensional contingency tables. The me-
thodologies of data analysis with categorical and ordinal variables are
very useful. Specially the loglinear procedures (hierarchics and no hie-
rarchics).

A very interesting procedure is the logit model.
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AVISO

La direccion de RIE esta interesada en potenciar la seccién de SUGE-
RENCIAS METODOLOGICAS. A tal efecto se agradecera cualquier infor-
macion en este sentido, al mismo tiempo que rogamos a todos los lectores
que nos comuniquen las innovaciones actuales que consideren de interés
su difusién. Recordemos que se entiende por «sugerencias metodolégicas»
a las nuevas técnicas de recogida y analisis de datos, paquetes de progra-
mas estadisticos, tecnologia informatica, métodos estadisticos, etc. Se rue-
ga que las comunicaciones no excedan de 3-4 DIN A-4,
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FORMALIZACION DE LAS TECNICAS DE ESTUDIO:

1.

NUEVOS ENFOQUES

por
Fuensanta Herndndez Pina

(Area de Métodos de Investigaciéon y Diagnéstico en Educacion
de la Universidad de Murcia

El propésito de este trabajo es comunicar, siguiendo la tradicién im-
plantada en nuestra revista, la linea de investigacién que actualmente es-
tamos llevando a cabo en el drca MIDE de la Universidad de Murcia y
explicar brevemente el marco teérico que la sustenta.

Desde hace unos afos algunas de las investigaciones realizadas en esta
area se han ido centrando progresivameonte en torno a un tema que esta
resultando de plena actualidad, como es la ensefianza de estrategias de
aprendizaje y métodos de estudio. Como resultado de este esfuerzo, se
han presentado hasta el momento una tesina de licenciatura, dos tesis
doctorales; otra tesis de préxima presentacién mas otras en curso; ade-
mas, se han impartido numerosos seminarios y cursos a profesores a tra-
vés de los Centros de Profesores, asi como cursos a alumnos de ensefian-
zas medias y educacién general basica. Se ha publicado igualmente, un
manual de técnicas para estudiantes. Este esfuerzo comun nos esta lle-
vando a la tan deseada relacién entre los centros educativos y el area
MIDE. A lo largo de las paginas que siguen intentaremos hacer una revi-
sion del estado actual de la cuestién sin profundizar excesivamente en
algunos puntos dado las limitaciones que se nos impone de espacio.

INTRODUCCION

El interés sistematico por el tema de estrategias de aprendizaje data

desde comienzos de siglo,! pero es a partir de los afios 50 cuando aparece
con especial pujanza, sobre todo en los niveles no universitarios. Profeso-
res y especialistas creian que mejorando los métodos de trabajo de los
alumnos mejorarian sus rendimientos. En estos ultimos afios este interés,
lejos de irse apagando, ha aumentado y ha adquirido otros tintes gracias
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a las aportaciones de la psicologia cognitiva que ha hecho cambiar el én-
fasis de la psicologia del aprendizaje asignando al alumno un papel mas
activo en el proceso ensefianza-aprendizaje. A esto hay que anadir la eclo-
sion de la informacion y el grado de tecnificacion alcanzados, lo que ha
llevado a desarrollar una conciencia entre los educadores y los investiga-
dores de que lo importante no es la mejora de los materiales de ensefian-
za, sino enseflar a los alumnos a aprender por si mismos, meta que nues-
tro sistema educativo deberia tener también presente. Como muy bien se-
fialan Nisbet y Shucksmith (1987) «El aprendizaje mas importante es
aprender a aprender. El conocimiento mas importante es el conocimiento
de uno mismo» (p. 11).

En la actualidad este proceso ensenanza-aprendizaje esta centrado en
como aprehender la informacién y usarla mas que en los contenidos de
ese aprendizaje. Una meta importante de nuestro sistema educativo de-
beria ser ensefnar a los alumnos a aprender por si mismos, lo que supon-
dria, a su vez, un cambio en la formacion y reciclaje del profesorado. En
la practica docente actual los profesores no deberian contentarse con bus-
car el objeto clasico de ensenar qué aprender sino que deberian prestar
igual atencidn si cabe al proceso del aprendizaje (o ensefiar como apren-
der). Dicho de otro modo, el esfuerzo debiera repartirse tanto en la do-
cencia de contenidos como en el mejor modo de adquirirlos (ensefiar
como aprender), mas bien aspirar a que el éxito de su ensefianza cubriera
a ambos: no sélo ensefiar contenidos sino también el modo de adquirirlos.

Otra muestra del interés por el tema ha sido, y es, la gran produccién
de libros tanto para alumnos (en su mayoria) como para los profesores
(los menos) sobre métodos y técnicas para estudiar.!

2. NUESTRA EXPERIENCIA

En linea con este cambio de actitud, se llevé a cabo durante el curso
1987-88 en el area MIDE de Murcia un trabajo sobre el profesor y la in-
vestigacion en el aula. En dicho estudio intentamos conocer la opinion
que los profesores de la Region de Murcia tenian hacia la investigaciéon

1. Con I. Watt (1741) aparece uno de los primeros manuaels donde se dan con-
sejos de como estudiar, Monroe (1924), Truscot (1946) hicieron algo similar. Otras
aportaciones mas recientes las tenemos en Maddox (1962), la Open University (1962),
Laycot y Russell (1949), Entwistle (1960), ofrecen revisiones interesantes sobre lo
publicado hasta la fecha de edicién de sus obras. Las mayorias de estos textos tienen
un planteamiento mas de cardcter general que de aplicacidn a las materias y a los
contextos del aprendizaje. Junto a esto tenemos el interés manifestado por los In-
formes Plowden (1967), Gittin (1967), NFER (1983). Anderson y Armbruster (1984),
Beard y Hartley (1984), Rowher (1984), etc., que han centrado sus revisiones en as-
pectos mas concretos del tema (ej., notemaking = técnica de tomar notas).
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educativa; el grado de participacién que estarian dispuestos a asumir en
la investigacion si de verdad entendian que ésta incidia positivamente en
su quehacer, y, finalmente, saber qué areas de investigacién estimaban
prioritarias. De los varios bloques tematicos presentados, uno se referia
a los métodos para aprender a estudiar. Los resultados fueron bastante
elocuentes: el 55,7 % del profesorado opiné que el tema de métodos para
estudiar era de prioridad alta frente al 10 % que le asignaba una priori-
dad nula. Dentro del grupo de los que opinan que éste es un tema de prio-
ridad alta o media, observamos que el 79,3 % del profesorado conside-
raba el tema con bastante interés. A nivel de estamentos educativos nos
encontramos con pequefias diferencias entre los grupos, que aunque no
son significativas, si parecen apuntar a un mayor interés entre los profe-
sores de BUP, seguido por los de FP y EGB. Parece ser que esta tendencia
vendria determinada por la mayor exigencia de estudio personal que exis-
te entre los alumnos de ensefianzas medias en contraste con la menor que
se observa entre los de primaria. Igualmente, la falta de una metodologia
de estudio parece notarse mas en los cursos superiores que en los ciclos
medio e inicial de la EGB. Esto contrasta con la opinién de los alumnos
de medias que piensan que estos cursos deberia impartirse ya en la EGB.

Los resultados de este estudio nos llevaron a los componentes del area
MIDE a confirmarnos en una linea de investigacién que confiamos sea ple-
namente fructifera. Un paso muy alentador ha supuesto la lectura de las
dos tesis doctorales sobre este tema, como continuacién de una tesis de
licenciatura dirigida por la autora. La tesis de licenciatura, defendida en
1983, tenia como objetivos comprobar el grado de relacién existente en-
tre habitos de estudio y rendimiento escolar en 377 alumnos de 8.° de EGB
de la provincia de Albacete. Muy sucintamente, las conclusiones fueron las
siguientes:

a) Las chicas parecen superar a los chicos en habitos de estudio y
trabajo en general y en cada uno de los matices que lo componen.

b) La correlacién entre habitos de estudio y trabajo y rendimiento
académico en la muestra global fue alta y positiva, siendo mejor en las
chicas que en los chicos.

¢) Es urgente concienciar a las familias y al profesorado sobre la ne-
cesidad de formar a los alumnos en habitos apropiados de estudio.

Las dos tesis doctorales que siguieron a este trabajo tuvieron como
objetivos la elaboracién de un modelo de intervencién en técnicas de estu-
dio para alumnos de 7.° y 8.° de EGB con vistas a potenciar los habitos de
estudio, actitudes escolares, técnicas de trabajo intelectual y autoconcepto
académico. Mas concretamente, se trataba de ver la incidencia de este mo-
delo en el rendimiento académico final en las areas de lengua y ciencias
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sociales por un lado y matematicas 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. E1 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 habitos de estudio, actitudes
escolares, técnicas de trabajo intelectual, autoconcepto académico y ren-
dimiento académico del grupo experimental.

b) Necesidad de incluir en el curriculum escolar técnicas v estrate-
gias que potencien habitos de estudio junto con actitudes escolares.

¢) Resulté sumamente interesante introducir la variable autoconcep-
to académico por la dimensién 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 mds potenciada resulté ser la relativa a las técnicas
de trabajo intelectual en sus modalidades de toma de apuntes, subrayado
y esquema-resumenes, estimando que con ello se faculta al alumno en
una serie de habilidades que le seran 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 surgié como elemento influyen-
te, en las variables estudiadas en favor de los niveles mas altos (Gozalbez
Sanjuan y Medrano Callejas, 1988).

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

En cuanto al asesoramiento que hemos tenido que prestar desde el
Area, 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 so6lo conocer cuéles son las exigencias reales de estudiantes, sino
también poner en practicas nuestros conocimientos teéricos sobre el tema.
Tanto en un nivel educativo como en otro, el 95 % de los alumnos solici-
tan este tipo de cursos, solicitud mas profundamente puesta de manifiesto
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entre los alumnos de 1.° 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 cur-
sos se impartian 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 mas
facilmente a todo el profesorado de un mismo centro facilitindose 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 continuacién
los profesores elaboraron un proyecto de las actividades que realizarian
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 férmula 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 sistematica, las técnicas con
sus propios alumnos. Al final de curso, y tras la oportuna valoracién de
la labor realizada los profesores valoraron positivamente los logros alcan-
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 formacién recibida el profesorado expresé la nece-
sidad de tener mas reuniones por niveles con el fin de resolver problemas
surgidos, desarrollar materiales conjuntos y llevar estrategias similares.
Este curso, 1988-89, se esta trabajando sobre idénticas pautas matizadas
con el feedback obtenido ampliandose la experiencia a otros centros de
la Region.

¢) Una tercera proyeccion ha sido la creacién de varios Departamen-
tos de Orientacién en centros de ensefianza media. Nuestra relaciéon 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 desempenar. Una de las actividades desempefiadas por
los responsables de estos servicios de orientacién ha sido la imparticion
de cursos sobre técnicas de estudio a los grupos de alumnos que los soli-
citaban, asi como el asesoramiento en estos mismos temas a los profeso-
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res interesados. Las evaluaciones realizadas después de cada curso son
muy favorables a que actividades de este tipo se inicien o intensifiquen
desde la entrada de los alumnos en el centro; no sélo como seminario
impartido por el orientador, sino en colaboracién con los profesores en
sus materias y en el contexto de la clase. La experiencia acumulada nos
esta llevando a la elaboraciéon de un modelo de programa donde se con-
temple qué es lo que se debe impartir, cémo se debe impartir, por quién
debe impartirse, etc. El libro de M. Alvarez y otros (1988) trae ideas muy
sugerentes sobre cémo afrontar esta tarea.

3. ENFOQUES SOBRE ENSENAR A ESTUDIAR

Una ojeada a la literatura sobre el tema nos hace ver que el foco de
atencion se puso primero de manifiesto en la ensefianza superior para mas
tarde desplazarse a las ensefianzas medias y, finalmente alcanzar los nive-
les de primaria y parvulario. De hecho algunos autores opinan que debe
iniciarse al alumno en el trabajo intelectual ya en estos ultimos niveles.

En nuestro pais este interés no ha tenido tan clara trayectoria, lo cual
no es Obice para que encontremos interés por el tema en cualquiera de
los niveles educativos. Una revisién del estado de la cuestién nos muestra
como este interés por las técnicas de estudio ha calado no sélo entre pro-
fesores, padres y alumnos, sino también entre las instituciones y funda-
ciones que liberan fondos para su investigacién y puesta en practica.

Los trabajos realizados hasta la fecha nos permiten observar dos cla-
ras tendencias en su tratamiento. Por un lado tenemos aquellos que se re-
fieren al tema como técnicas de estudio y, por otro, a los que optan por
el término aprendiendo a aprender. En contra de lo que pudiera aparecer
a primera vista, esta distinciéon no obedece a variacién terminolégica de
una misma conceptualizacion, sino a dos concepciones distintas del tema.
La primera es partidaria del término estudiar», viéndolo como el entre-
namiento de una serie de habilidades identificables. Se caracteriza por po-
ner el énfasis tanto en la adquisicién de habilidades y medios o recursos
como en las técnicas para su desarrollo. La segunda concepcién hace mas
hincapié en el aprendizaje como una actividad personal, caracterizada por
la biisqueda de significado, de la comprensién plena. Se acentua el cono-
cimiento que el sujeto debe tener sobre los objetivos y su relacién con
ellos. Aunque algunos programas, cursos, textos, etc., para aprender a es-
tudiar/a aprender comparten elementos de los dos enfoques, hay que se-
nalar que hay diferencias, en ocasiones notables, entre ambos.

El enfoque de aprendizaje de técnicas de estudio tiene sus raices en
la tradicién conductista de Skinner y Bloom y la psicologia del aprendi-
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zaje. En linea con este enfoque estan los trabajos de Buzan (1974), Hel-
weg-Larsen (1977), Hills y Potter (1979), Chibnal (1979), Scardamalia y
Bereiter (1983), Baker y Brown (1984), Paris y otros (1984), Covington
(1985), Dansereau (1985), Hartley (1986), Winstein y Mayer (1986), etc. Ge-
neralmente en USA es donde mas éxito y aplicacion esta teniendo este
enfoque directivo.

Los partidarios de la corriente de aprender a aprender y el enfoque
individualista, en cambio, tienen sus raices en la teoria de la psicologia
humanista, con la persona como objeto central (Rogers y Kelly). Los tra-
bajos de Gibbs (1977) y sus colaboradores son el maximo 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 mas significativo para el alum-
no y ademas tales curriculos tiene un marcado efecto en los habitos de
estudio, Biggs (1985), Watts (1985), Segal, Chipman y Glaser (1985), Pask
(1976, 1977) en linea conversacional, Thomas y Augstein (1976, 1978), con-
versacional, etc., en general esta linea estd mas desarrollada en la Gran
Bretana.

Hagamos seguidamente un repaso a las caracteristicas de uno y otro
enfoque. El de aprendizaje de técnicas de estudio acentuia 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-
macién 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 mas la adquisiciéon de las mismas (uso de medios y técnicas) y se-
parando éstas del agente. Este enfoque observamos que persigue priorita-
riamente suministrar el mayor numero 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 mas partidarios tiene este modelo se
insiste en la ensefanza de técnicas a través del correspondiente entrena-
miento con el fin de que el alumno seleccione las subhabilidades especi-
ficas para las tareas concretas que de realizar. Estas estrategias o subha-
bilidades pueden organizarse de forma diversa en circunstancias de apren-
dizaje también distintas. Una tipologia la constituirian 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 informacién. Tienen su origen
en la psicologia cognitiva, y comprenden actividades como la organizacién
del aprendizaje, la relacién de los conocimientos nuevos con lo que ya se
sabe, el procesamiento mas profundo de la informacién, etc. (Brandsford,
1979; Hartley, 1986; Alvarez y otros, 1988).

3. Estrategias metacognitivas, que estarian 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 of Learning
Strategies hacen una revisién mas exhaustiva de la ensefianza de las es-
trategias de aprendizaje, clasificandolas del modo siguiente:

a) Estrategias de repeticién en tareas basicas de aprendizaje. Ope-
ran en la memorizacién de datos. Su objetivo consiste en seleccionar y
adquirir unidades de informacién para su transferencia a la memoria de
trabajo; por ejemplo, aprender los rios de Espafia en orden de importan-
cia. Estas estrategias aumentan con la edad en cuanto a su capacidad y
~uso. Para los doce afos los alumnos las usan de forma espontanea.

b) Estrategias de repeticién en tareas complejas de aprendizaje. Se
refieren a actividades como la toma de apuntes, copiado, subrayado, etc.
Sirven para seleccionar y adquirir la informacién; es decir ayudan al
alumno a prestar atenciéon atencién a los aspectos mas importantes de
una leccién, un pasaje, etc., y transferir dicho material a la memoria de
trabajo para su estudio posterior.

c) Estrategias de elaboracion en tareas basicas de aprendizaje. In-
tervienen en los procesos de codificacién para la construccién 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-
ciéon de palabras de una lista, formacién de imagenes mentales, etc. Esta
ultima 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 elaboracion en tareas complejas de aprendizaje.
Sirven estas tareas para la integraciéon de la nueva informacién 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-
sicién del conocimiento. La toma de apuntes, los mapas conceptuales son
técnicas que ayudan a la integracion de la informacién.

e) Estrategias de organizaciéon para tareas basicas de aprendizaje.
Sirven al alumno para organizar los materiales de tal forma que faciliten
el recuerdo posterior. En este apartado se incluyen el agrupamiento y or-
denacién de items, el ordenar cronolégicamente hechos, el agrupamiento
del vocabulario por categorias gramaticales, etc. Esta organizacién 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 encargarian
de la seleccion de la informacion que se transfiere a la memoria de tra-
bajo asi como de la construccion de relaciones entre las ideas en dicha
memoria. Mayer (1982, 1984) ha denominado a este proceso de codifica-
cion «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 identificacién 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, direcciéon de los enlaces, enlaces
cronoldgicos, enlaces caracteristicos y enlaces evidentes. Holley y otros
que hicieron experiencias con alumnos aplicando estas técnicas obtuvie-
ron resultados muy positivos. De modo analogo 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 identificacién de la estructura de la prosa en los libros de
ciencias, también parece dar buenos resultados.

g) Estrategias de regulacion de la coinprension. 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 regulacion. La metacognicion 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 podria estar en
el mayor o menor uso de estas estrategias de regulacién de la compren-
sién (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 estan dando méas im-
portancia a los temas relacionados con la atencién, concentracién, ansie-
dad, motivacion y mantenimiento efectivo de aprendizaje por su inciden-
cia en el trabajo de los alumnos. Se estd desarrollando toda una linea de
investigacion en torno a la ansiedad que provoca en los alumnos la reali-
zacion de las pruebas y exdmenes, desarrollandose incluso programas de
intervencién 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 aprender, donde recordamos se da relieve al sig-
nificado y a los objetivos en detrimento de la sistematizacion de la ense-
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fianza de las técnicas de estudio. Sus defensores argumentan que con este
enfoque el alumno puede y debe explorar sus propias posibilidades. No
se trata, por tanto, de aprender habilidades y técnicas, sino mas bien de
desarrollar estrategias propias de aprendizaje para una busqueda del sig-
nificado y de la comprensién. Gibbs y Northedge (1979), sus maximos re-
presentantes, son contrarios a los métodos directivos a los que acusan
de alienantes, poco personales y poco adaptados a las necesidades del
alumno. Entre los diversos argumentos que aducen en contra de los mé-
todos de ensefanza de habilidades y técnicas, estiman que existe una clara
diferencia entre el conocer y el hacer. En términos del aprendizaje de ha-
bilidades profesionales, este desajuste (conocer-hacer) se ha conceptuali-
zado como la diferencia entre las teorias de la accién de una persona
(doing o autoexplicacion de para qué es lo que esta haciendo) y las teorias
en uso, teorias que dirigen las acciones del sujeto (knowing), centrandose
las segundas mas en el desarrollo conceptual que en la memorizacién me-
canica; mas en la profundizacién que en la velocidad; mas en la busqueda
reflexiva de sus propias estrategias que en la aplicacién mecénica de las
habilidades que se le ensehara; mas en el significado personal de lo que
hacen que en la pura instrumentacién. Entwistle (1960), Robinson (1961),
Gadzella (1982) llevaron a cabo también revisiones sobre el grado de efica-
cia de los cursos cuestionando los rendimientos obtenidos. Anderson y
Armbruster (1984), Beard y Hartley (1984), Rowher (1984), Peck y Han-
nafin (1983), Segal, Chipman y Glaser (1985), etc., han realizado varias
revisiones sobre los componentes de estos cursos llegando a resultados
muy variados. Pero quien mds duramente ha criticado estos cursos ha
sido Gibbs que aboga por un asesoramiento mas individualizado, tenien-
do en cuenta el contexto y las materias de aprendizaje.

Gibbs y seguidores han desarrollado todo un programa de cémo en-
seflar a aprender centrandose especialmente en el alumno, por entender
que la tarea mas importante con la que se enfrenta es el desarrollo de un
modelo de aprendizaje y la naturaleza de dicho aprendizaje. La idea ba-
sica que Gibbs y colaboradores mantienen que hay siempre que partir de
las habilidades que posee el sujeto para proceder a su modificacién y am-
pliacién. El tutor va a ser el que estimule estos cambios graduales a tra-
vés de grupos de discusidn estructurados basandose en las experiencias
que cada sujeto tiene en cada tarea de estudio.

El libro de Gibbs Learning to Study. A Guide to Running Group Ses-
sions (1977) recoge una descripcién exhaustiva de este método. Fue ree-
ditado en 1981 y ha sido riempreso en 1986 con el nuevo titulo de
Teaching Student to Learn. A Student-Centred Approach siendo muy bien
acogido en el Reino Unido, donde en la misma linea se estan desarrollan-
do otros proyectos. El método consiste en agrupar alumnos de una mate-
ria concreta e instarle a que hagan una tarea. En este contexto se les pide
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que realicen un trabajo individual y que reflexionen sobre el mismo, para
pasar luego al trabajo en equipo. El objetivo de Gibbs es dejar que el
alumno comprenda que su aprendizaje va a depender de la concepcién
que tenga del mismo y de que no hay una unica forma de aprender. El
libro estd dividido en dos partes. La primera la dedica a cémo se puede
ensefiar a los alumnos a aprender de forma practica. En la segunda se
exponen las bases tedricas y racionales en las que basa su método de en-
sefianza. La primera parte que consta de dos capitulos, detalla el uso de
los ejercicios, haciendo especial hincapié en sus destinatarios, numero de
alumnos que pueden participar de forma simultanea en el curso, denomi-
nacién de cada ejercicio, orden de los mismos, materiales y el lugar mas
apropiado para llevar a cabo el curso. El segundo capitulo esta dedicado
a los seis ejercicios de que consta el curso, siguiendo en todos ellos la
misma estructura: incluye las instrucciones a seguir para cada sesién,
cada ejercicio se inicia con unas notas, las instrucciones, que incluyen las
orientaciones verbales que el tutor o instructor deberia dar a los partici-
cipantes y los materiales que se han de usar. En las notas aparecen deta-
llados los objetivos de los ejercicios y el uso que ha de hacerse de los
mismos. Las instrucciones incluyen informacién verbal que hay que ofre-
cer a los alumnos, el tiempo de cada paso y el papel del profesor en los
ejercicios. Se sefialan en concreto los pasos siguientes: trabajo individual
del alumno durante unos breves minutos; trabajo por parejas; trabajo
por grupos de cuatro durante 15 o 25 minutos y, finalmente, puesta en
comun en sesién de una duracién de unos 20 minutos. En total la sesién
debe durar aproximadamente una hora. Esta estructuracién, que Gibbs
toma de un trabajo de Northedge (1975), permite que el trabajo y las expe-
riencias individuales sean la base de las discusiones posteriores en lugar
de basarse en generalizaciones. El trabajo en parejas propicia que todos
los sujetos hablen sobre el tema, pues el didlogo entre dos propicia la in-
tervencion de ambos; dando mas oportunidad a los mas retraidos; per-
mite, ademas, que cada alumno compare su trabajo con el de otro compa-
fiero. El trabajo en grupos de cuatro permite un mayor intercambio y
contrastaciéon de ideas. La sesién conjunta sirve para poner de relieve las
diferencias y similitudes entre los alumnos potenciandose de este modo el
trabajo en grupo. En el apartado de ejercicios se incluyen diversos temas
como: cémo aprender mejor, técnicas de organizacién, modo de tomar
apuntes, lectura y uso de libros, escritura y exdmenes.

Martin y Ramsden (1986) en la comparacién que hicieron de ambos
enfoques observaron que el enfoque tradicional es méas popular al prin-
cipio pero menos efectivo a largo plazo. En cambio, el enfoque personali-
zado de Gibbs es menos popular al principio pero mas efectivo a largo
plazo. Los resultados en los exdmenes parecen no ofrecer diferencias sus-
tanciales entre uno y otro, lo cual nos hace pensar acerca de qué es mas
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importante, si el proceso o el producto final. Ambos enfoques lejos de
presentarsenos como alternativas opuestas a elegir, permiten la integra-
cién de elementos comunes a ambos. Indudablemente son necesarios tan-
to la experiencia y el contexto como un modelo y programa sistematico
de estrategias de aprendizaje. Aprendizaje que de acuerdo con Nisbet
(1986) es un proceso interactivo en el que tanto profesores como padres
y amigos tienen un papel fundamental. La conciencia de nuestra igno-
rancia (metacomprension) es el primer paso en el aprendizaje. Nisbet se-
flala que al alumno no s6lo hay que ayudarlo a identificar su propio pro-
blema, sino que hay que ofrecerle la ayuda que necesite a través de mo-
delos de aprendizaje:

«generar simplemente en el nifio la conciencia de que no sabe no le con-
duce automaticamente al aprendizaje... La experiencia metacognitiva (cf.
figura 1) necesita ser transformada por la accién del maestro en conoci-
mientos y en estrategias utilizables. Una forma de conseguirlo es que el
maestro muestre a sus alumnos modelos de aprendizaje (p. 5).

Fines cognitivos Experiencias metacognitivas

-

(tareas) (experiencias aqui y ahora)
Conocimientos Acciones cognitivas

., . ~ 3
metacognitivos > (estrategias)

(de las variables de
persona, tareas y
estrategias)

Figura 1 (Nisbet y Schucksmith, p. 64)

Estos modelos debieran ya iniciarse en la propia familia a través de
las interacciones padres-hijos. Como en otro lugar sefialabamos (Hernan-
dez Pina, 1984) lo que un alumno es en la universidad depende de lo que
ha sido en el bachillerato, que a su vez dependera de su EGB vy, en ultima
instancia, el parvulario, y esto a su vez de las interacciones del nifio en
el seno de su familia.

Centrandonos en el papel del profesor Anderson (1981) y Cokburn
(1983) responsabilizan a éste del fracaso en el aprendizaje del alumno por
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su falta de adaptacién a dicho alumno. Es preciso, como afirma Nisbet
(p. 81) que el buen profesor recurra a estrategias de aprendizaje y sepa
mostrarselas a sus alumnos en sus métodos de ensefianza. En otras pala-
bras, que sepa estimular continuamente a los sujetos a que planifiquen
y controlen sus propias actividades, con la intencién no de mantener un
control total sobre ellos, sino, mas bien, de transferir a los chicos a me-
dida que éstos se vuelven capaces de asumir esa responsabilidad.

¢Pueden los profesores ensenar a aprender a sus alumnos Una expe-
riencia minima nos lleva a afirmar que de hecho lo hacen, se lo propongan
o no. Las estrategias y estilos de ensefianza que utilicen los profesores van
a condicionar las estrategias de aprendizaje de los alumnos. El problema
estd en que las técnicas y estrategias aprendidas en unas materias pocas
veces se transfieren a otras debido a su excesiva especificidad, por lo que
debemos tender a ensefiar estrategias mas generales que permitan esa
transferencia. La escuela debiera ensefiar esa adaptabilidad y dentro de
ella las personas mas apropiadas para la ensefianza de habilidades y estra-
tegias de aprendizaje serian los profesores-tutores; no las personas al
margen del trabajo diario del alumno (M. Alvarez, 1988).

El curriculum ha de ser el soporte de esta ensefianza. Aprender a es-
tudiar debe desarrollarse de forma simultanea a la experiencia de apren-
dizaje; contexto y contenidos deben estar presentes en cualquier programa.
de estrategias para aprender a estudiar, de lo contrario se corre el riesgo
de adquirir reglas o recetas de nula aplicacién. «Un chico que posea mul-
tiples estrategias y la capacidad de aplicarlas, controlarlas y adaptarlas a
diferentes contextos es un estudiante flexible y eficaz», escriben Nisbet y
Schucksmith. Biggs (1970) sefialaba ya que los alumnos procedentes de
areas distintas necesitan de estrategias distintas. En esta misma direccién
estan las aportaciones de Siljo (1960), Elton y otros (1979), Tabberer y
Allman (1983) que plantean que la ensefianza de métodos de estudio no
debe alejarse de las necesidades de los alumnos, del contexto de apren-
dizaje y de las materias de estudio. Marland (1981), Smith (1983), afiaden
al contexto la autorreflexiéon que el alumno debe realizar sobre lo que
hace. El problema de la contextualizacién ha llevado a estos tultimos auto-
res a plantearse el papel de la transferencia de las técnicas entre materias
distintas. Tebberer y Allman (1983), Nisbet y Shucksmith (1987) han ob-
servado que una excesiva contextualizacién en la enseflanza de las habili-
dades de estudio puede llevar a reducir la capacidad de transferfir lo
aprendido de una materia a otra. Segun sus palabras «la instruccién
puede mejorar en los alumnos el conocimiento de los métodos de estudio
sin mejorar su eficacia general en el estudio, porque los alumnos no saben
aplicar o no aplican las técnicas. Son incapaces de seleccionar un pro-
cedimiento adecuado aunque conozcan muchos métodos entre los que ele-
gir... si la transferencia es el criterio para juzgar el éxito en la ensefianza
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de las habilidades de estudio, es obvio no s6lo que esas habilidades de-
ben ser ensefiadas en un contexto significativo, sino también deben ense-
fiarse teniendo en cuenta el problema de su transferencia. Asi es como
puede resolverse el dilema de las técnicas para el estudio. Enseflar para
la transferencia implica hacer que el alumno caiga en la cuenta de cudles
son los elementos transferibles —conceptos y principios— e intentar apli-
carlos de manera mas general» (1987: 41- 2).

Todas las materias del curriculum proporcionan experiencias diver-
sas de aprendizaje que los profesores no debieran desaprovechar. Si im-
portante es el contexto, importantes son también las materias sobre las
que se apoyaran esas ensefianzas. Lo ideal es ofrecer una gama de técnicas
lo suficientemente amplia en contextos y materias que permitan al alum-
no desarrollar la flexibilidad necesaria que le permita elegir las técnicas
que mejor se adapten a sus necesidades (Howe, 1976; Ramsden, 1979; Lau-
rillard, 1979). Esta idea de la adaptacién a tareas de aprendizaje ha sido
investigada en la Universidad de Gothenburg por Marton (1975), Siljo
(1979) los cuales describen dos tipos de aprendizaje: el profundo y el su-
perficial. El superficial o atomistico se caracterizaria por una memoriza-
cién pregunta a pregunta, mientras que el profundo se basa en la com-
prensién del texto sin recordar textualmente las palabras del autor. Pask
(1977) denomina a estos modos de aprender «holistico» y «serialista», que
lejos de contraponerse se complementan.

Deciamos mas arriba, que todas las materias proporcionan experien-
cias de aprendizaje que el profesor no debe desaprovechar, como es el
caso de la ensefianza de la escritura donde lo importante no es el resul-
tado, sino el proceso que se sigue en su aprendizaje y desarrollo (Scar-
damalia y otros, 1981; Gravés, 1983; Mayer, 1984; Dansereau, 1985). La en-
seflanza de la lectura, que rebasa la competencia técnica, puede permitir
al alumno usar una gama de estrategias en funcién del contexto y del
propio texto; buscando objetivos en todo aquello que se lee. Lo impor-
tante en el proceso de ensefianza de la lectura esta no sélo en el dominio
mecanico y en la busqueda de datos, sino mas bien en el desarrollo de la
comprensiéon. Son-muchos los autores que han ideado métodos para
aprender a leer un texto; valga como ejemplos el SQ3R de Robinson, el
Murder y Networking de Dansereau y el de Martin y Buck (1982). Estos
dos autores proponen 9 etapas para ayudar a los alumnos en su estudio:

Comprension de la tarea (¢qué significa esto?).

Decisién sobre el enfoque (¢ qué debo hacer para responder esto?).
Seleccién de las fuentes (¢qué puedo usar para ayudarme?).

Uso de las fuentes (¢;dénde esta la informacién relevante?).
Comprensién de la informacion (¢qué significa esto?).

Seleccién de los puntos relevantes (¢qué debo usar?).

SNk whe
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7. Organizacién de las notas (¢c6mo debo organizar esto para su pre-
sentacion?).

8. Presentacion.

9. Evaluacién (¢lo he hecho adecuadamente?).

En el afio 1981 Marland habia hecho algo similar en los siguientes tér-
minos:

Formulacién y analisis de necesidades (¢ qué necesito hacer?).

Identificacion y valorizacion de las fuentes.

Localizacién de las fuentes (¢cémo llegar a las fuentes?).

Examen, selecciéon y rechazo de las fuentes (¢qué fuentes voy a

usiar?).

Cuestionar las fuentes (¢c6mo usaré las fuentes?).

Registro y almacenamiento de la informacién (;cémo registraré

la informacién?).

7. Interpretacion, analisis, sintesis, evaluacion (¢ tengo toda la infor-
macién que necesito?).

8. Presentaciéon y comunicacion (¢céomo la presentaré?).

9. Evaluacioén (¢como la apreenderé?).

BN

o

Este autor recomienda seguir una politica de centro en la ensefianza
de las estrategias de aprendizaje con el fin de que el alumno las practique
de una forma simple al principio para ir paulatinamente profundizando
dentro de cada materia conforme avanza en sus estudios.

Baird y Whit (1984) mas recientemente han elaborado un cuestiona-
rio en este sentido con profesores de ciencias. La experiencia consistié
en la aplicaciéon de una guia de preguntas que el alumno tenia que realizar
mientras llevaba a cabo su trabajo. El cuestionario se convertia asi en
una especie de autocontrol del aprendizaje.

En lo referente al momento mas apropiado para la introduccién del
alumno en la ensenanza de estrategias de aprendizaje hay opiniones dis-
crepantes. Por una parte, los profesores de ensefianza superior se lamen-
tan de que los estudiantes encuentran dificultades en su trabajo universi-
tario, dificultades que deberian haberse resuelto, en su opinién en el nivel
inferior. A su vez los profesores de EEMM se quejan también de que los
alumnos llegan a este nivel educativo ignorantes de cémo ha de enfren-
tarse de forma individual a su estudio, responsabilizando al profesorado
de EGB de la falta de iniciacién en las técnicas de estudio; no faltan in-
cluso dentro de primaria los que piensan que el desarrollo de estrategias
debe iniciarse en el mismo parvulario Heather (1984). Desde una éptica
académica, creemos que €l momento mads idéneo de iniciar las técnicas
resulta ser entre los 10 y los 11 afios. Como sefialan Nisbet y Shucksmith
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«A esta edad pueden echarse los cimientos del aprendizaje en muchos ni-
flos por haberse dominado ya las habilidades basicas. En la mayor parte
de los casos, son los afios iniciales de la adolescencia cuando ya ha tenido
lugar un notable desarrollo de las funciones mentales, un aumento de la
conciencia de uno mismo y un transito de lo que Piaget llama operaciones
concretas de razonamiento formal. Los afios de la EGB en general, y en
especial, los ciclos medios y superior, brindan una gran oportunidad, no
para modificar malos habitos de estudio, sino para mostrar modelos ade-
cuados de aprendizaje, iniciar una buena ensefianza de los mismos y de-
sarrollar experiencias positivas de aprendizaje. Si introducimos las téc-
nicas para estudiar después de los 17 afios, puede que entonces sea ya de-
masiado tarde para que su ensenanza resulte operativa. Las opiniones de
los alumnos de BUP a los que le hemos impartido cursos coinciden en
este sentido: mas que en la EEMM hubieran deseado oir por primera vez
de estas cosas en sus anos de EGB. De lo dicho no debe colegirse que
haya que descartarse por ineficaces cursos de técnicas que se lleven a cabo
después de la edad que marcamos como ideal.

Otro aspecto de interés es el referente al modo en que debe llevarse
a cabo esta formacioén. Veamos para ello lo que sefnalan al respecto en los
manuales sobre el tema. En Espaiia hasta la fecha han aparecido mas de
setenta textos, la mayoria traducciones dirigidas fundamentalmente a
alumnos (para el profesorado el mas reciente es el de Alvarez y colegas,
1988). El enfoque mas seguido en estos manuales es el tradicional (oding),
siendo los contenidos muy similares y haciendo muy escasa referencia al
curriculum y al contexto. Los aspectos mas tratados son los siguientes:

a) Circunstancias personales. Condiciones fisicas y psiquicas.
b) Lugar de estudio.

¢) Distribucién del tiempo.

d) El material de estudio.

e) El método de estudio.

f) La lectura.

g) La toma de apuntes y la clase.

h) Subrayado, esquemas y resumenes.

i) Técnicas auxiliares: fichas, biblioteca, realizacién de trabajo, etc.
j) El trabajo en equipo.

k) Los examenes, etc.

En cuanto a la forma de concretar esta formacién en las técnicas nos
encontramos con diversas variantes, en funcion de los resultados preten-
didos. Estan en primer lugar los cursos intensivos para alumnos, imparti-
dos por personas ajenas a los alumnos o al centro. Durante un periodo de
tiempo se les ensena métodos y técnicas a los alumnos de acuerdo con
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unos contenidos similares a los apuntados mas arriba. Una vez acabado
el curso o seminario se deja que el alumno aplique los conocimientos reci-
bidos sin especial seguimiento. Este tipo de cursos ha sido quizas el mas
extendido en nuestro pais, y por ser de escasa efectividad ha puesto en
entredicho el valor real de las técnicas. En los cursos intensivos para pro-
fesores, éstos son instruidos en el tema para luego ser ellos los que desa-
rrollen el programa con sus alumnos. Aqui las variantes estan en funcién
de la demanda: los profesores pueden ser de varios centros, o bien de un
solo centro que solicita el curso. Una vez acabada la fase de formacion de
profesores-tutores son ellos los encargados de insertar en el curriculum
el programa de estrategias de aprendizaje. A esta formacién inicial sigue
una fase de seguimiento con reuniones periédicas entre el instructor y los
profesores participantes en el programa, realizando al final de cada curso
una evaluacién cualitativa sobre los objetivos alcanzados. Esta ultima
modalidad es la que venimos realizando en varios centros en Murcia con
resultados mas positivos que los obtenidos con el modelo anterior. M. Al-
varez y otros hablan de cinco maneras de concretar la forma en que los
profesores pueden desarrollar estos cursos tras recibir la correspondiente
instruccion:

a) Curso introductorio, que se desarrolla al iniciar un ciclo escolar
(desde la EGB a la Universidad). Su caracter es preventivo.

b) Curso introductorio mas una accién de refuerzo a lo largo del
ciclo.

c¢) Curso intensivo al acabar el primer trimestre de cada curso.

d) Curso general a lo largo de todo el curso.

e) Curso de accion tutorial dentro de un programa de orientacién
educativa.

Sefialan estos autores que es muy importante la participacién de los
distintos profesores y niveles asi como su coordinacién. Si el curso se im-
parte como actividad distinta del curriculum y a partir de determinadas
edades, es importante que tenga un carécter voluntario. La modalidad que
aconsejan y que personalmente hemos comprobado es aquella en la que
un especialista coordina el disefio del programa y su ejecucién, previa de-
terminacién de cudles van a ser las competencias del coordinador y los de
profesores.

Como conclusién cabe sefalar que cualquier decisién en la imparti-
cién de un programa sobre métodos de estudio deberia tener muy en cuen-
ta la participaciéon del mayor numero de profesores del centro y el con-
texto y los contenidos curriculares. Es imprescindible realizar un diagnés-
tico de las necesidades con el fin de partir de las demandas de alumnos y
profesores y asi poder establecer los objetivos deseables y posibles. Se
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han de planificar, igualmente, los contenidos de las técnicas y actividades
a desarrollar, asi como su temporalizacion. A partir de los materiales co-
merciales existentes, el tutor debera elaborar los propios del centro para
cada nivel y situacién. Parece mas aconsejable seguir una metodologia
mixta en la que se tenga en cuenta un programa uniforme para todos los
sujetos con intervenciones diferenciadas a grupos reducidos o incluso a
individuos, donde se pueda absorber la problematica de cada alumno y
ajustar el programa a su realidad. Finalmente, es importante no olvidar
la evaluacién del programa. Esta tendra en cuenta no solo las calificacio-
nes obtenidas por los alumnos, sino el proceso de aprendizaje alcanzado.?
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2. Muestra

Incluye alumnos de los niveles de 6.° y 7. de E.G.B. de ambos sexos,
transportados y no transportados al centro escolar de un area elegida de
Educaciéon Compensatoria de la provincia de Cuenca.

Los colegios son las dos cabeceras de zona que acumulan mayor nume-
ro de alumnos transportados con similares caracteristicas de localizacion
y enclave socio-econémico.

La muestra total considerada la formaron 472 alumnos.

3. Metodologia

Para cubrir el objetivo (a), consideramos la muestra de una manera
unificada con objeto de obtener una matriz de correlaciones que refleje las
relaciones entre ellas y con el rendimiento a fin de detctar los niclos de
relaciéon mas importantes.

Para cubrir el objetivo (b) dividimos el total de la muestra en alumnos
transportados y no transportados, sometiendo estos grupos a un analisis de
diferencia de medias, obteniendo las variables que se muestren con distinto
nivel en ambos grupos. Del mismo modo procederemos con los rendimientos
por niveles y centros.

Para cubrir el objetivo (c), se tratard de esbozar lineas de un doble sen-
tido: hacia los tutores y hacia los alumnos transportados, tratando de apro-
vechar las horas ociosas de permnencia en el centro para intentar paliar los
déficits que pudieran aparecer.

4. Técnicas de andlisis

_ Matriz de correlacion de 26 por 26 variables. (Correlacién de PEAR-
SON.)

— Analisis de diferencia de medias.
5. Conclusiones
a) En cuanto a las variables relacionadas con. los rendimientos:

— Las Aptitudes Intelectuales y los Habitos-Actitudes escolares for-
man con los rendimientos una triple interconexién positiva y sig-
nificativa.

— EI grupo de variables de personalidad no presenta relaciones sig-
nificativas ni con los rendimientos ni con las aptitudes intelec-
tuales.

— Las variables de adaptacion (excepto Control) correlacionan ne-
gativa y significativamente con los rendimientos (dificultan).

b) En cuanto a las diferencias entre alumnos trans. y no trans.

— Los alumnos transportados manifiestan unos rendimientos infe-
riores a los no transportados.

— La capacidad global de ambos grupos (Inteligencia general no
verbal) no muestra diferencias significativas. Si las hay en C.
Verbal y A. numérica, hasta cierto punto logicas, debido a lo
conexionadas que estan con las dos areas de rendimiento elegidas.

— Los habitos de Estudio y Trabajo aparecen inferiores en los alum-
nos transportados (aspecto en el que mas puede incidir nuestra
‘labor de apoyo).
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1. Problema

En este estudio se valora un método de Ensefianza-
aprendizaje de Clinica Quirurgica, que se conoce como «Ac-
tividad Hospitalaria del pregraduado en Cirugia», y que se
desarrolla en el Hospital General de Elche, uno de los hos-
pitales docentes de la Facultad de Medicina de la Universi-
dad de Alicante. La Facultad de Medicina de Alicante de-
clara en sus objetivos institucionales, que se pretende for-
mar a meédicos suficientemente preparados para solucionar
los problemas mas de salud publica. Este estudio pretende,
pues, valorar un sistema de ensefianza-aprendizaje que tra-
ta de cumplir este objetivo institucional.
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2. Muestra

Se han utilizado distintas muestras @e poblacidon para participar en los
cuestionarios disefiados:

A) 87 Estudiantes de medicina en la encuesta para estudiantes hos-
pitalaria.

B) 27 ATS adscritas al servicio de cirugia.

C) 80 Pacientes ingresados en el Servicio de Cirugia del Hospital de
Elche.

D) 395 Estudiantes de la Facultad de Medicina en la encuesta voca-
cional.

3. Metodologia

El trabajo consta de cuatro tipos diferentes de estudios:

— Estudios de tipo encuesta, en forma de cuestionarios, dirigidos a los
colectivos de poblacidén descritos en el parrafo anterior, con la fina-
lidad de averiguar su opinién en relacién con el método de ensefnan-
za-aprendizaje valorado. Todas las encuestas se plantearon como cues-
tionarios escritos, y con sistema de recogida de doble respuesta, abier-
ta y cerrada.

— Estudios de tipo evaluacién, practicados en 87 estudiantes de Me-
dicina de cuarto curso, mediante la realizacién de unos pretests y
unos postests, usando preguntas de eleccién multiple, para averiguar
cumplimiento de objetivos cognoscitivos.

— Estudios sobre costes del proceso didactico valorado.

— Estudios sobre las guias de actividad hospitalaria de los alumnos,
valorando cumplimiento de objetivos de tipo afectivo y habilidades
clinicas.

4. Técnicas de anadlisis

Las encuestas se han valorado mediante la aplicaciéon de X2 de Pearson
y test de aproximacién de una binomial a una normal mediante el célculo
del error tipico de las proporciones, usando correccién por continuidad
cuando fue necesario, en ambos tests.

5. Conclusiones

Los colectivos de encuestados estan de acuerdo en confirmar la hipéte-
sis de que .l sistema de ensefianza-aprendizaje les merece buena opinidn,
y todos los colectivos creen que es un método que habitualmente cumple los
objetivos previamente disefiados, y que no interfiere en la actividad asis-
tencial que se desarrolla en el medio estudiado.

Las evaluaciones practicadas demuestran un incremento estadisticamen-
te significativo de conocimientos, suficiente como para realizar contraste de
hipétesis. Por otro lado, después del exhaustivo tratamiento estadistico de
los datos se puede afirmar que los objetivos cognoscitivos que cumple la
actividad hospitalaria del pregraduado en cirugia, no se habian cubierto pre-
viamente en ninguna otra disciplina en el seno de nuestra facultad.

En la encuesta vocacional se demuestra que no existe incremento de
vocaciones quirurgicas después del desarrollo de la actividad hospitalaria,
pero proporciona un punto de referencia de la especialidd al alumno. Cada
alumno cuesta unas 7.500 ptas. en una actividad hospitalaria que cumple los
objetivos de conducta previstos.
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1. Problema

¢Cudl es la incidencia del fenémeno de la inhalacién de
cola adhesiva en la poblacién escolar del barrio de La Mina,
en el curso escolar 1979-1980°?

¢La conducta de inhalacién fue un fenémeno pasajero, en
los nifios investigados en 1979-80?

De tratarse de un fenémeno permanente, ¢cudl es su gra-
do de incidencia en los escola{es en 1982?

Caracteristicas de los inhaladores: edad, sexo, agrupa-
miento...

Caracteristicas del fenémeno en si.

Estrato socioeconémico: ¢porcentaje elevado en nivel
bajo?
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2. Muestra

Primer estudio:

a)

b)
c)

400 escolares del barrio de La Mina, desde 4.° a 8.° de EGB. La mues-
tra se eligi6 en base a los resultados de un precuestionario pasado
a un curso, elegido al azar (6.° de EGB).

108 profesores de EGB (colegios estatales) 4. a 8.0.

Servicios publicos del barrio (directores, asistentes sociales, médi
cos, comerciantes drogueros, asociacién de vecinos, etc.

Segundo estudio:

Servicios publicos del barrio (ut supra) en las tres zonas que existen.

Tercer estudio:

Seguimiento de 10 casos de nifos inhaladores detectados en el ba-
rrio de La Mina en 1979.

3. Metodologia

1.

Para recabar informacion sobre inhalacién de cola, se consulté a
los diferentes servicios publicos que un barrio ofrece. Realizado en
los tres estudios.

Si la informacion recopilada a través de los medios anteriormente
expuestos confirmaba la inhalacién de cola, se preguntaba directa-
mente a la poblacién infantil a través de cuestionarios y entrevistas.
Sélo se realizé en el estudio 1.

4. Técnicas de andlisis

5.

— Consultas a los servicios publicos: Descripcion.

Encuesta de profesores
Cuestionario de los alumnos

Conclusiones

1.

B

So »® Now

La incidencia del fenémeno de la inhalacion de cola adhesiva, en
la poblaciéon escolar del barrio de La Mina, en el curso académi-
co 1979-80 se refleja en el porcentaje 6,5.

Los inhaladores estan en la etapa de la preadolescencia y adoles-
cencia; se da en un 84 % en varones y en un 16 % en nifias.

El tipo de inhalante usado preferentemente es la cola impacto.
Se trata de un fenémeno de grupo, realizado preferentemente en
1 campo o lugares abiertos, cuya duracién oscila entre uno y seis
meses, y el precio de consumo va de cero a 200 ptas. por semana.
La cola se adquiere por compra y, pocas veces, por robo.

No hay frecuencias significativas en cuanto a motivaciones.

Las sensaciones son variadas: desde placer/agrado a zumbidos, ca-
lambres.

Se deja de inhalar por el dafio producido en el organismo, por la
informaciéon reciibda —principalmente a través del maestro.

El inhalador pertenece a la clase socioecondmica mas baja.

La base/inicio y persistencia de la inhalacién en la problemaética fa-
miliar.

El 60 % de los inhaladores de 1979 sigue haciéndolo en el momento
de realizar este trabajo.
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