y la identificacién de diversos tipos de palabras y la forma en que estdn
constituidas (reconocimiento del nombre y sus vaiiaciones de género y
nimero, identificacién del adjetivo, etc.). Igualmente han de tratarse los
contenidos ortogrdficos sugeridos para este ciclo. Otro aspecto ... es el
vocabulario: contenidos como las familias léxicas y campos semdnticos,
sinénimos, antdnimos, etc., parecen indicados para estas edades” (50).

Hemos de decir, igualmente, que nos parece bien que en estos mismos aspectos
se vuelva a insistir en el tercer ciclo de esta etapa a fin de afianzarlos y amplificarlos,
realizando esta labor sobre textos apropiados a este ciclo (51).

Digamos, pues, que la reflexién sobre la propia lengua, la gramdtica explicita,
se puede iniciar realmente en el segundo ciclo de E. P., sobre contenidos gramaticales
tan bdsicos como los que se han citado (concordancias, reconocimiento de aigunas
categorias, las variaciones de género y mimero, etc.) y de forma muy elemental
(tratando de hacer explicitos esos conocimientos implicitos), pero es en el tercer ciclo
donde realmente no debe dejarse de llevar a cabo. Curiosamente, en los criterios de
evaluacion por ciclos se puede constatar que no figura nada, que el profesor tenga que
evaluar, relativo a contenidos gramaticales, en el primero y segundo ciclos y,
solamente, en el tercer ciclo se anota un solo punto, el n® 14, indicando lo que ha de
ser objeto de evaluacién y, a tenor de lo que en €l se propone, toda la enseiianza
gramatical, para los tres ciclos de la E. P., quedaria reducida a: "Identificar en los
textos de uso habitual los elementos bdsicos que constituyen lc oracion simple (sujeto
y predicado), reconocer las principales clases de palabras y su formacion, y emplear
estos conocimientos en la produccién y revision de los propics textos" (52).

Por supuesto que no hay que olvidar que tal reflexién sobre la lengua debe, en
primer lugar, estar encaminada a desarrollar en estos alumnos su capacidad de hacer
un uso, oral y escrito, de su lengua més apropiado y coherente, de acuerdo con las
cistintas situaciones en las que se ha de producir; y en segundo lugar, también debe
hacerse sobre la lengua usual y habitual, sobre textos adecuados. Solo asi tendra
sentido exigir que se evalie el "emplear esos conocimientos en la produccién y revisién
de los propios textos”.

Como se deduce ficilmente de lo anteriormente expuesto, no se trata de que
los alumnos de E. P. memoricen definiciones, reglas abstractas, terminologia, etc.,
sino de darles una progresiva iniciacién y progresiva aproximacion a conceptos bésicos.
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Como advierte el currfculo oficial:

"En relacion con los conceptos, es preciso no confundirlos con
"conceptos cientificos acabados". En esta etapa educativa la mayor
parte de los aprendizajes referidos a este tipo de contenidos no supone
la adquisicion de conceptos completos; se trata, por el contrario, de la
construccion de aproximaciones sucesivas al concepto objeto de
aprendizaje” (53).

6.3.2.2. La gramdtica en la Educacién Secundaria Obligatoria

Los principios bésicos del curriculo para esta drea de la E.S.O. son los mismos
que se establecen también para la E. P.: la concepcién funcional de ia lengua, el papel
fundamental de la funcién comunicativa y representativa, el papel del lenguaje en la
interaccion social y en la integracion social y cultural del nifio, asi como en la
construccién del conocimiente, adquisicion de aprendizajes y dominio de otras
habilidades no lingiiisticas; y una actuacién didéctica dirigida a desarrollar el uso de
la lengua como instrumento de comunicacién y de representacion, y de conocimiento,
subordinando a esto la teoria gramatical.

Tampoco los objetivos generales que se pretenden para la etapa de E.S.O.
difieren significativamente de los correspondientes para la de E. P. (54).

Pero el objetivo especifico de la educacion en Lengua y Literatura en la E.S.O.
consiste en mejorar y desarrollar més profundamente las capacidades adquiridas en la
etapade E. P.:

"En el transcurso de la Educacién Secundaria Obligatoria, -segiin el
curriculo- la accién pedagdgica estard dirigida a afianzar esas
competencias [las que deben ya dominar los alumnos en la E. P]y
desplegarlas en profundidad..., continuando la reflexion sistemdtica
sobre la lengua... iniciada en la etapa anterior” (55).

Si fijamos nuestra atencion en lo que se refiere a la gramitica, en esta etapa
encontramos un bloque de contenidos sobre "La lengua como objeto de conocimiento”
que abarca los siguientes conceptos:




1. La lengua como producto y proceso social y cultural en cambio permanente.
2. La norma lingiifstica.

3. El discurso como unidad de sentido y unidad formal. Partes del discurso.
Relacién texto-contexto. Adecuacion y cohesién textual.

4. Oracién simple y compuesta. Tipos de oraciones. Constituyentes oracionales.
5. Relaciones morfo-sintécticas. Concordancias. Clases de palabras.

6. Vocabulario. Sentido propio y figurado. Polisemia, homonimia, sinonimia
y antonimia, familias léxicas y campos seménticos; modismos, locuciones y
frases hechas, neologismos, extranjerismos, sexismos.

7. Normas ortogréficas. Ortografia del discurso. Ortografia de la oracion.
Ortografia de la palabra (56).

Puesto que se trata -como hemos indicado ya- de afianzar y profundizar en
conocimientos adquiridos en la E. P., podemos observar cémo para Ia E.S.0. se
proponen los mismos contenidos sobre el vocabulario y normas ortogréficas, pero se
amplfan un poco los que se refieren a la gramética (se introduce la oracién compuesta).

Tampoco se pretende en esta etapa educativa que la teorfa gramatical sea un
objetivo en sf misma, sino algo auxiliar que se sepa utilizar para mejorar la
comprension y expresion. El D.C.B. dice:

"No se trata de que memoricen teorias, sino de que reflexionen sobre los
comportamientos de su lengua, los entiendan y sean capaces de usarlos
adecuadamente” (57).

Precisamente examinando los criterios de evaluacién sélo encontramos uno que
incide directamente en este tema, y con la pretensién de evaluar si el alumno utiliza la
reflexion sobre los mecanismos de la lengua para mejorar tanto la comprensién como
la produccién de textos (58).

Efectivamente, en los dos ciclos de la E.S.O. la reflexién sobre la lengua,
como via o instrumento para mejorar el uso de la lengua, debe hacerse a partir de
"textos completos”, reales y contextualizados. Se recoge, por tanto, el sentir de los
lingilistas de que son los textos las unidades bdsicas de la comunicacién y que la
significacion plena de la palabra o de la oracion sélo es posible en el discurso en el que
se integra coherentemente los planos del lenguaje. Por ello, en el curriculo de la
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E.S.0. se insta a que la reflexi6n gramatical se haga sobre los discursos (orales y
escritos) de los propios alumnos, dei profesor y textos literarios; y de forma que
conduzca a que los alumnos tomen conciencia del funcionamiento de la iengua y
puedan autocorregirse. Esta es la idea fundamental que este curriculo quiere transmitir
Y que queda resumida en estas palabras que, ademds, dejan claro cudl es el punto de
partida y a dénde se intenta llegar:

"El planteamiento comunicativo y funcional orientado a la mejora de las
capacidades lingiisticas exige, en la etapa de Secundaria Obligatoria,
realizar la reflexion gramatical... a partir de textos reales y en su
contexto” (59).

Ahora bien, la reflexion lingiifstica no es mds que uno de los tres ejes
vertebradores, complementarios, sobre los que se estructuran los contenidos del drea
lingiiistica. Ello significa que la reflexion gramatical no debe hacerse
descontextualizada, sino sobre la base de la lengua usual y la literaria (como ejes
vertebradores complementarios). S6lo de esta forma podr4 dar cuenta de la coherencia,
adecuacion, cohesién y correccién idiomética de estos textos o discurso (60).

Pero dado, también, que la reflexi6n gramatical debe ir progresando de forma
gradual (aunque también ciclica), los contenidos gramaticales apropiados a esta etapa
Se pueden secuenciar para sus dos ciclos, segin el curriculo, de esta forma:

3) En el primer ciclo de la E.S.0. debers centrarse la reflexién en:

- Identificar los elementos formales del texto en los planos fénico,
morfosintictico, |éxico-seméntico y textual, atendiendo a la norma lingiiistica,
a la intencién del emisor y del contexto.

- Explorar las estructuras de la lengua en el discurso, en la oracién yenla
palabra.

- La correccién gramatical introduciendo contenidos sobre: la oracion, sus
constituyentes, concordancia, clases de palabras y ortografia.

- Afianzar y progresar en la adquisicién del vocabulario.

- La coherencia, adecuacién a la situacién, cohesién textual y correccién
lingiifstica.

- Determinaciones ideol6gicas y sociales que regulan los usos orales y escritos
de la lengua (61).




b) En el segundo ciclo de la E.S.O. el objetivo del aprendizaje es: "que los
alumnos/-as comprendan los mecanismos de la lengua para desarrollar su capacidad
de uso..." (62). Y, en funcién de este objetivo, la reflexién gramatical requiere que se
haga sobre:

- El estudio de los textos completos subordinando los contenidos sintdcticos a

los seménticos y pragméticos, y distinguiendo entre oracin, proposicién y

enunciado, los distintos actos de habla...

- Los elementus de conexién del discurso, coordinacién y subordinacién

(l6gicas y circunstanciaies) y los constituyentes oracionales.

- La ortografia del discurso ( guiones, incisos, puntuacién,...), de la oracién

(concordancia, puntuacién, signos de interrogacién, ...) y de la palabra

(acentuacion, diéresis, etc.) y su ortologfa.

- La valoracién de los diferentes registros.

- El plano Iéxico: procedimientos de formacién de palabras. Fuentes léxicas y

campos seménticos {63).

En realidad, como la ensefianza est concebida en plan ciclico, en este segundo
ciclo se vuelve a reflexionar pricticamente sobre los mismos contenidos de! primer
ciclo para afianzarlos y desarrollarlos (64).

Los criterios de evaluacién por ciclos nos orientan suficientemente sobre los
contenidos gramaticales que deben ser objeto de reflexién y de conocimiento, puesto
que no podrin ser mis que aquellos que se han de evaluar.

Pues bien, en el primer ciclo, el punto que se refiere mis expresamente a
contenidos gramaticales es el nimero 6, que dice asi:

"Reflexionar sobre los usos propios y ajenos de la lengua identificando
los elementos formales bdsicos en los planos fénico, morfosintdctico,
léxico-semdntico y textual” (65).

Tal como se especifica después, el alumno debe reconocer los acentos, pausas,
puntos, tiempos verbales, concordancias, funciones sintdcticas, distincién de oraciones,
conectores temporales y espaciales, formaci6n de palabras, familias 1éxicas y campos
Iéxicos.




Sin embargo, en el segundo ciclo la evaluacién se centra en comprobar si el
alumno "utiliza" esos mecanismos de funcicnamiento de los elementos lingiifsticos para
comprender ics textos y mejorar sus producciones (66).

Sobre ia metodologfa didéctica que se ha de emplear en esta etapa educativa,
y aunque de pasada hayamos hecho alguna alusi6n al respecto, conviene recordar
algunas ideas que aportan las "orientaciones didédcticas" de los D.C.B. y del curriculo
oficial. En ambos documentos se insiste, por una parte, en que la reflexidn sobre la
lengua se haga a partir de textos completos tanto orales como escritos Yy, por tanto, en
1a no separacién de la ensefianza de la lengua de ia de la literatura; y, por otra parte,
en que los conocimientos lingiiisticos se han de considerar como algo auxiliar para
lograr un uso mejor y més eficaz de la propia lengua funcional.

Se insiste en varias ocasiones en la idea de una gramética "instrumental®. El
profesor debe convertir los conocimientos te6ricos gramaticales en instrumento
didctico para la ensefianza/aprendizaje de la lengua. Se dice por ejemplo:

- "Se pretende que los alumnos y alumnas adquieran conocimientos
gramaticales, fundamentalmente, con objeto de que los utilicen para
comprender y expresarse mejor y con mayor facilidad. La gramdtica no
ensefia por s sola a hablar bien, pero ayuda a corregir errores, a
subsanar deficiencias y a desplegar nuevos recursos” (67).

- "La reflexién sobre los mismos [discursos] podria conducir a que
almacenaran y repitieran informacién que no comprenden, conceptos
tedricos que no interiorizan.... No es esto lo que se pretende en ningiin
caso sino que la reflexién sobre la propia lengua ayude a entender y
organizar cada vez mejor cualguier tipo de texto oral Yy escrito, propio
Y ajeno” (68).

- "No se busca solamente la adquisicion de la teorfa, sino la
comprension de los mecanismos de la lengua” (69).

También en esta etapa de 1a E.S.O. conviene adoptar el método inductivo
(partir de casos concretos, cercanos al alumno, hasta llegar a generalizaciones,
mediante la observacion, andlisis, comparaci6n, etc.) y que las actividades de anilisis
gramatical presten atencién a los planos fonolégico, morfosintdctico, 1éxico-seméntico
y textual, trabajando tanto la comprensién como la produccion de textos. Tales planos,
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insistimos, deben tratarse no aisladamente, sino conjuntamente y de forma sistemética.

Finalmente, aunque los documentos del MEC no se pronuncian a favor de una
corriente lingiifstica concreta que haya de seguirse, sf hacen una referencia clara a la
conveniencia de "seguir un enfoque lingiiistico concreto y una misma nomenclatura...
de modo que se eviten confusiones y esfuerzos metalingiifsticos iniitiles.... Siempre serd
mejor aplicar una gramdtica bien conocida, que otra que cree dudas al profesorado
o no le satisfaga, sobre todo si son las modas las que la imponen” (70).

6.3.3. La gramdtica en los docuraentos de la Junta de Andalucia

Tanto los disefios curriculares de Lengua Espafiola de E. P. y de E. S. O.
como los correspondientes decretos 105/1992 y el 106/1992, ambos de 9 de junio, de
la Conssjerfa de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucfa, establecen
respectivamente el curriculo de E. P. y el de E.S.O., en lo que se refiere al Area de
Lengua Castellana y Literatura, se muestran en concordancia plena con las ideas
bdsicas y fundamentales que orientan la Reforma educativa segin los currfculos del
MEC para toda la educaci6én obligatoria.

Todos estos documentos fundamentan sus reflexiones sobre una concepcitn
funcional de la lengua, que sirva fundamentalmente de instrumento de comunicacién
y de representacién y para regular la conducta propia y ajena; y también, por su
vinculacién al pensamiento y al conocimiento, considerando que el lenguaje es un
agente importante del desarrollo psicolégico generai.

El lenguaje, que se aprende en la interaccién social, contribuye a participar en
una misma cultura, de una imagen del mundo socialmente aceptada, sirviendo, as, a
la integraci6n social de los individuos de la comunidad hablante.

No se alejan tampoco estos decretos del enfoque didéctico de la ensefianza
lingiifstica que se contempla en los correspondientes documentos del MEC, pues,
igualmente, se aboga por una didéctica lingiifstica subordinada a esa concepcién
funcional y comunicativa de ia lengua y enfocada siempre a desarrollar la competencia
comunicativa de los hablantes.




Tal vez, pues, deberfamos resefiar como peculiar de los decretos de la
Consejerfa de l2 Junta de Andalucfa las alusiones a la lengua y cultura andaluzas. Asf,
por ejemplo, admitido que, desde el punto de vista diddctico, se ha de partir del
lenguaje del entorno social del alumno, afiade:

"Nuestra Comunidad Auténoma posee, no sélo unos rasgos lingiilsticos
propiamente andaluces, sino una rica varieded de estilos y repertorios
lingiifsticos que deben potenciarse y protegerse en nuestras escuelas"

(71).

6.3.3.1 La gramética en la E. P.

Por lo que respecta a la gramitica en la E. P. es realmente limitada su
presencia en esta etapa. El referido Decreto 105/1992, en su Introduccién, afirma que
"en todo este proceso de ensefianza de la Lengua es necesario comenzar en esta etapa
una reflexion lingiifstica capaz de mejorar la propia competencia comunicativa. Esta
reflexion critica se debe desarrollar dentro del marco discursivo..." (72).

De acuerdo con este principio general, entre los objetivos encontramos
concretamente uno que reza asf: "Reflexionar sobre el uso de la lengua en sus aspectos
Jormales, partiendo de sus propias producciones y estableciendo relaciones con otras
Jormas y modelos en situaciones comunicativas similares” (73).

Se pretende, como pesteriormente se explica, que los nifios aprendan
progresivamente las reglas del cédigo lingiifstico a través de textos contextualizados
para desarrollar su capacidad de reflexién como receptores y productores de mensajes
mediante ejercicios simultdneos de reflexion y produccién.

Respecto a los contenidos hay un apartado que dedica este decreto a "la
Lengua como objeto de conocimiento”, pero, a nuestro juicio, poco concreto: bajo este
epigrafe poco se encuentra que especifique verdaderos contenidos (ni de conceptos, ni
de procedimientos ni de actitudes); més bien se vuelve a recordar, por una parte, el
objetivo general de que el estudio de la lengua materna debe servir para mejorar la
competencia comunicativa y, por otra parte, que el método debe ser partir del discurso
y realizando el andlisis de diferentes tipos de textos; y, aludiendo a contenidos, se
limita a decir que el nifio pueda identificar, aceptar y valorar normas sinticticas,
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morfoldgicas y ortogréficas bésicas y "en este sentido se potenciard el uso reflexivo y
el conocimiento de las palabras y sus clases, el sintagma y la oracién” (74).

La informacién que los criterios de evaluacién aportan sobre el papel de la
gramética en la E. P. reafirma la idea de que no se trata de que estos alumnos
memoricen conceptos gramaticales, sino de que utilicen los elementos gramaticales
bisicos para mejorar su comprensién y expresion. Por tanto, esto es lo que hay que
constatar, verificar y valorar. A la vez, es objeto de valoracién el haber tomado
contacto con una terminvlogle minima... y, respecto a la ortograffa, ia actitud de
resolver dudas, inseguridades, vacilaciones... (75).

Poco podemos encontrar en las orientaciones metodolégicas de este decreto
que se refiera concretamente a la ensefianza gramatical. Todo queda recucido a decir
que, tanto [2 organizacién formal de los textos, como la ortografia, la construccién de
la oracién y la del texto, son aspectos que se han de tratar de forma global y no
aisladamente, y que pueden contemplarse dentro de la expresi6n escrita (76).

6.3.3.2. La gramitica en la E.S.O.

Las bases lingifstico-pedagégicas donde se fundamenta el curriculo de Ia
E.S.0. en Andalucia son las mismas de la E. P., que coinciden, a su vez, con las
decretadas por el MEC.

El objetivo que se pretende alcanzar en esta etapa es exactamente el mismo
decretado por el MEC: "Que los alumnos y alumnas progresen ... en el dominio
personal de la comunicacién oral y escrita que han debido adquirir ya en la etapa
anterior. Se trata ahora de enriquecer el lenguaje, tanto oral como escrito, en el doble
proceso de comprension y expresion y de avanzar en la educacién literaria yla
reflexion sistemdtica sobre la Lengua iniciada en la E. P." (77).

Seguimos, pues, bajo el principio de que aprender lengua debe ser aprender a
usarla, y que lo que importa verdaderamente es desarrollar ese aspecto funcional y
comunicativo de la lengua de forma que sirva para la comprensi6n y expresién propia
y ajena. Con esta misma finalidad se establece e! objetivo de elevar el conocimiento
reflexivo del idioma a partir del propio discurso del alumno, y, por esta razén, todos
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los documentos de la Junta de Andalucia insisten en que deberd tenerse en cuenta la
modalidad lingiifstica andaluza. Significativas al respecto son estas afirmaciones:

"De acuerdo con los principios psicolégicos que se propugnan en el
disefio curricular, se parte de los conceptos previos que tiene el
alumno,..., a fin de construir un modelo apropiado de aprendizaje,
integrando lo que conoce el alumno en el proceso de adquisicién de la
lengua y siempre desde la perspectiva de la norma lingiifstica andaluza.
Primero se acepta y Iuego se potencian los valores idiomdticos del
sujeto, dando cumplimiento al principio estructuralista de la ensefianza
de la lengua "por" y "desde" la lengua misma" (78).

En el mismo D.C. se califica de "instrumento imprescindible” el estudio
conjunto de las disciplinas lingiiisticas y literarias. Aunque "los alumnos deberdn
adquirir los comocimientos de gramdtica, fonologia, semdntica, poética o historia
lireraria sélo en la medida en que contribuyan a facilitar el dominio de la expresion
y de la comprension” (79).

Revisando concepciones reduccionisias, la Junta de Andalucfa estima que la
did4ctica lingiifstica debe plantearse desde tres enfoques distintos: el légico (como
objeto de conocimiento), psicoldgico (como instrumento de desarrollo coguitivo y
aprendizaie) v el social (como instrumenio de enseiianza).

Precisamente refiriéndose al punto de vista 16gico, insiste en que ¢l estudio de
la lengua debe enfocarse hacia el desarrolio de la competencia comunicativa desde la
modalidad lingiifstica andaluza. Pero la finalidad del conocimiento de la lengua propia
la resume el citado documento de esta manera:

"En definitiva, este [sic] drea de aprendizaje pretende que el alumno
haga explicita su gramdtica latente, en especial, aquellas variantes
diatépicas que caracterizan su registro idiomdtico" (80).

En cuanto a los objetivos, un estudio comparado muestra, por una parte, una
ruptura evidente entre los que se proponen en el D. C. y los que se contienen en el
decreto 106/1992 de la Junta, y por otra parte, la plena coincidencia de todos los
objetivos que se sefialan en el citado Decreto con los correspondientes objetivos
sefialados en el currfcuio del MEC.




Efectivamente, el Proyecto de decreto y el Decreto 106/1992 abandonan la
distribucion tripartita que hace el D.C. de Lengua Espafiola de objetivos generales de
expresion, de comprension y de técnicas; asf como también la distribucién de objetivos
espectficos (de expresién-comprensién y de técnicas).

Analizando los objetivos definitivamente aprobados por la Junta de Andalucfa,
debemos sefialar que s6lo el n® 7 del citado decreto, (que se corresponde exactamente
con el n® 8 del Currfculo oficial del MEC), tiene relacién con la ensefianza de la
gramitica, pues reza asf:

"Reflexionar sobre los elementos formales y los mecanismos de la lengua
en sus planos fonoldgico, morfosintdctico, léxico-semdntico y textual, ... "

(81).

Algo similar a lo que venimos diciendo ocurre con el tratamiento que se hace
de los contenidos: en el D.C. de Lengua Espafiola de la Junta de Andalucfa no existe
un bloque de contenidos, séio aparecen en €l unos "Criterios para la seleccién de
contenidos y para la organizacién de la programacién”. La justificacién de esto se
razona argumentando, entre otras razones, que "el contenido es un medio para algo y
ne un fin ca s misme, o que "la informacion lingiifstica debe ser un instrumento al
sevicio de! desarrollo de la capacidad de expresién-comprensién y de la configuracién
del persamiento propic” (32), de manera que no hay un programa de contenidos que
cumplir sinoc unos objetivos que intentar conseguir.

Quizd lo novedoso en este sentido consista, precisamente, en lo que se refiere
a 1a secuenciacién de los contenidos, porque, de acuerdo con la estructura cognoscitiva
del alumno, deberd hacerse por esquemas o tramas conceptuales, que facilitan una
programacion més flexible y un aprendizaje “significativo’, no memoristico y
repetitivo.

Curiosamente, -aunque por coherencia propia, segin lo anteriormente dicho
respecto a los contenidos-, al tratar de la evaluacion no encontramos en este disefio
curricular contenidos propiamente dichos que se hayan de evaluar, sino unos "cuadros
de observacion” para evaluar objetivos (procesuales, no terminales). Y, dado que
nuestro interés se centra en lo que se refiere a la ensefianza de la gramética, queremos
llamar la atencién sobre lo que en estos "cuadros de observacién® se refiere a la
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"Expresién” y més concretamente a los apartados "plano morfosintdctico”, "plano
léxico-semdntico” y “plano de la expresion” (referido éste a la lengua hablada y la
lengua escrita), puesto que es aquf donde podemos encontrar qué aspectos gramaticales
son los que interesan para este nivel educativo y con qué finalidad hay que utilizarlos.
Valga como ejemplo ilustrativo lo que se propone que hay que observar para ser objeto
de evaluacitn en el "plano morfosintéctico": El alumno evita:

- Errores de concordancia.

- Estructuras sintdcticas faltas de coherencia (anacolutos).

- Oraciones incompletas.

- Relaciories  16gico-sintdcticas  erréneas (consecutivas, causales,

adversativas,...).

- Errores en la utilizacién de las formas del sustituto relativo.

- Formas verbales incorrectas (“diiistes”, "habfan").

- Flexion incorrecta de algunas rwrmas de verbos irregulares, utilizacién

incorrecta de las formas del imperativo, uso incorrecto del gerundio, confusién

entre deber de + infinitivo y deber + infinitivo.. ..

- Dequeismo.... (83).

Esta manera de enfocar la evaluacién (el sintagma regente es: el alumno 2vita)

es el reflejo de la forma de concebir el papel de la ensefianza de la gramitica en la
ES.O..

Efectivamente, el apartado que el D.C. de Lengua Espaiioia dedica a la
"Didéctica de la gramética” deja clara constancia de que se ha de optar por una
gramitica funcional o instrumental, pues:

"El estudio de la gramitica no tiene sentido por st mismo. ... Sélo
tendrd sentido (en la etapa educativa en la que nos encontramos)
cuardo sirva como medio enriquecedor de reflexién Y andlisis y para
la correccién de las propias producciones del hablante. ...

... La reflexidn sobre ella, su estudio, deberd hacerse al mismo tiempo
que se desarrollan los bloques de expresion-comprension oral Yy escrita,

pues no es mds que un instrumento para la consecucion de los objetivos
contemplados de los mismos" (84).

Pues bien, si ahora analizamos el Proyecto de decreto y el Decreto 106/1992,
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notamos, nuevamente, que se separan del D.C. de Lengua Espafiola y asumen los
mismos bloques de contenidos del currfculo del MEC (asf como los criterios de
evaluacién); aunque ningunos de los citados textos de 1a Junta hace una secuenciacién
y concrecién de contenidos por dejar tal decision a la competencia del equipo de
profesores del 4rez, mientras que el también citado texio del MEC, como ya hemos
explicado, hace una secuenciacién de objetivos y contenidos por ciclos bastante
pormenorizada.

Pero nos importa también destacar que el Decreto de la Junta de Andalucia si
recoge un bloque de contenidos sobre "La Lengua como objeto de conocimiento” en
el que se mencionan los contenidos gramaticales para esta etapa, y entre los que
aparece: el estudio de las variedades dialectales y de 1a modalidad lingifstica andaluza,
el conocimiento de la oracién, sus tipos, sus constituyentes, las relaciones
morfosinticticas, las clases de palabras, géneros y organizacién del léxico, campos
semdnticos, ortografia, etc. (85).

Los criterios de evaluacién de este decreto vuelven a poner de manifiesto el
valor instrumental de los conocimientos gramaticales, pues "este criterio [la lengua
como objeto de conocimiento] pretende constatar que alumnos y alumnas han

instrumentalizado al servicio de su actuacién comunicativa la reflexion sobre la lengua
y el conocimiento de sus elementos formales..." (86).
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CAPITULO V:

FUNDAMENTOS EDUCATIVOS Y DIDACTICOS DE LA
ENSENANZA/APRENDIZAJE DE LA GRAMATICA EN LA ACTUALIDAD




1. DESARROLLO PERSONAL Y APRENDIZAJE

Segiin C. Coll (1) no poseemos una teorfa, en el sentido estricto del término,
que permita dar cuenta de los procesos de desarrollo y del papel que juegan en los
mismos los diferentes tipos de pricticas educativas, incluidas las pricticas educativas
escolares.

El papel que juega la educacién en el desarrollo humano viene determinado,
en gran parte, por el grado de apertura del codigo genético. En efecto, a medida que
aumenta la complejidad de las especies, disminuyen los comportamientos genéticamente
programados y se presenta una mayor plasticidad y apertura al aprendizaje.

En la especie humana, que posee un elevado nivel de desarrollo cerebral, la
capacidad de adaptacion al medio es una de las caracteristicas més sobresalientes de su
comportamiento. Ademds, la especie humana es la inica especie conocida con
capacidad de generar una cultura y de transmitirla a las generaciones posteriores. Asf,
la capacidad de aprendizaje trasciende a los individuos concretos de forma que los
aprendizajes realizados por una generacién se pueden transmitir a las siguientes
debidamente organizados y sistematizados.

Por ello, como factores que condicionan el comportamiento y desarrollo
humanos, debemos tener en cuenta una herencia cultural ademds de la herencia
biolégica. Y el aprendizaje juega un papel determinante para que se concreten en cada
individuo todas las posibilidades abiertas por el codigo genético de nuestra especie.

En la adaptacién de la persona al ambiente que le rodea, asf como en la
asimilacién y posterior transmisién de la herencia cultural, es fundamental el papel que
juega el lenguaje. El dominio progresivo de las habilidades lingiiisticas es un factor
decisivo del desarrollo psicoldgico general de la persona.




1.1. Las aportaciones de la educacién en los primeros aiios

En el cédigo genético podemos distinguir, siguiendo a Jacob (2), unos
contenidos cerrados y unos contenidos abiertos: los contenidos cerrados no son
alterables por las experiencias individuales y nos definen como especie (s6lo son
alterables como consecuencia de largufsimos procesos filogenéticos); los componentes
abiertos de codigo genético hacen referencia a las posibilidades personales de
adquisicién y desarrollo (no son tanto contenidos cuanto potencialidades).

Todos los procesos psicol6gicos -maduracién, desarrollo, adecuacion,
aprendizaje, etc. estdn posibilitados por los genes que nos definen como miembros de
la especie, estdn limitados por un determinado calendario madurativo que especifica el
momento en que ciertas adquisiciones son posibles, y vienen concretados en el
individuo por las interacciones de la persona con su entorno.

La canalizacion del desarrollo hace referencia a que los seres humanos somos
més parecidos unos a otros cuanto més pequefios somos, y nuestro cidigo genético
hace que los primeros tramos del desarrollo estén més cerrados que los posteriores.
Pero poco a poco se realizard un cambio del desarrollo prefijado al desarrollo abierto,
necesitdndose mayor actividad y ejercicios para ¢l aprendizaje. La dependencia de los
procesos de desarrollo del componente abierto del cddigo genético se incrementa a
medida que avanza el curso evolutivo de la persona, y, asf, aunque existc una base
madurativa como condicién indispensable para el aprendizaje, sin embargo, se requiere
ademds una estimulacion social estable por parte de los adultos para con el nifio
(3).

Desde los primeros afios de la vida el desarrollo humano se construye en el
cruce de la naturaleza y las influencias externas, pero con una influencia
progresivamente menor de la primera y una primacia en aumento de las segundas.

1.2 Educacién y Escolarizacién

Una vez que el nifio es capaz de sentir, pensar, relacionarse, etc., tiene por
delante la ardua tarea de hacer suyas todas aquellas adquisiciones que le convierten en
miembro de la especie humana y, mds en concreto, en miembro de un grupo social y
cultural. Este cometido estaba encomendado en las sociedades primitivas a todos los
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adultos de la comunidad; pero en la actualidad, en una sociedad con elevado nivel de
desarrcllo cientifico y tecnol6gico, tal cometido y responsabilidad se pretenden
asegurar a través de la institucion escolar, apoyada por la comunidad.

Segiin los especialistas, existe acuerdo respecto a que la educacion debe
promover el crecimiento y desarrollo humano, pero existen discrepancias a la hora de
definir y explicar en qué consiste dicho crecimiento, y a la hora de decidir el tipo de
acciones pedagégicas més adecuado para promoverlo. Aungue la controversia es
antigra, a partir de los afios sesenta se han presentado y resaltado des grandes
alternativas: las teorias estructurales del desarrollo y las teorfas sobre aprendizajes
especificos.

Las teorfas estructurales del desarrollo afirman que el crecimiento es el
resultado de un proceso de desarrollo, algo que proviene desde el interior del
individuo. Para ellos, la accién pedagdgica debe favorecer un progreso que siga las
lineas naturales del desarrollo buscando efectos a corto, medic y largo plazo. El
objetivo de la educacién es promover, facilitar o acelerar los procesos naturales y
universales del desarrollo. Autores representativos de estas teorfas son Piaget, Kohlberg
0 Kuhn.

Las teorfas sobre aprendizajes especificos afirman que el crecimiento es el
resultado de un proceso de aprendizaje; algo que proviene del extericr del individuo.
Sus seguidores piensan que la accién pedagégica debe favorecer un progreso que
depende de los aprendizajes especificos. El objetivo de la la educacién es promover y
facilitar los cambios que dependen de la exposicién a situaciones especificas de
aprendizaje. Un autor representativo de esia teoria es Bereiter.

Independientemente de la concepcién tedrica que se defienda respecto a la
relacion maduraci6n-aprendizaje, existe 1a experiencia de que el ser humano es un
aprendiz de la lengua pricticamente desde los primeros dias de su vida. Este
aprendizaje se realiza tanto de manera informal en la relacién diddica adulto-bebé
dentro del entorno familiar mds préximo, como, posteriormente, de manera formal y
sistemdtica, en la institucion escolar. La adquisicién y desarrollo del lenguaje viene
unida a la experiencia social y al desarrollo cognitivo del sujeto.




La comprensién que tenemos en la actualidad del comportamiento humano hace
superar tanto la idea de que existen procesos de dessrrollo totalmente insensibles al
aprendizaje, como la idea de que hay procesos de aprendizaje no condicionados por
factores evolutivos. Hay que superar, pues, las dos opciones tedricas irreconciliables
anteriores: desarrollo y aprendizaje no son procesos independientes ni tienen una
relacién de tipo jerdrquico.

Haciendo un nuevo planteamiento de la situacién, se ha de rechazar la
tradicional separacién entre el individuo y la sociedad, que suele introducir el andlisis
psicolégico.

Apoyados, por una parte, en las teorfas psicoldgicas de Vigotsky, Luria y
Leontiev, y, por otra, en los trabajos e investigaciones de Michel Cole en su
Laboratory of Comparative Human Condition, se puede afirmar que todos los procesos
psicolégicos y, por tanto, los psicolingiifsticos, que configuran el crecimiento de la
persona son el fruto de la interaccion constante que mantiene ésta con un medio-
ambiente culturalmente organizado.

El ser humano desarrolla los procesos psicoldgicos superiores, ¢ sea, su
competencia cognitiva, al establecer las relaciones interpersonales con los agentes
mediadores de la cultura: padres, educadores, adultos; asf van asimilande los patrones
culturales dominantes en su sociedad; y, especialmente, los patrones lingiifsticos. El
crecimiento y desarrollo personal es el proceso mediante el cual el ser humano hace
suya la cultura y, por tanto, la lengua del grupo social al que pertenece, de tal manera
que, en este proceso, el desarrollo de la competencia cognitiva estd fuertemente
vinculado al tipo de aprendizajes especificos y, en general, al tipo de précticas sociales
dominantes (4).

El concepto de cultura se utiliza aquf, de acuerdo con Cole y Wakai (5), en un
sentido muy amplio y englobando aspectos muy diversos: conceptos, explicaciones,
razonamientos, lenguaje, ideologia, costumbres, valores, creencias, sentimientos,
intereses, actitudes, pautas de conducta, tipos de organizacién familiar, laboral,
econémica, social, tecnoldgica, tipos de habitat, etc..




En esta opci6n tedrica explicativa, el concepto de educacién juega un papel
clave ya que permite entender como se articula la cultura y el desarrollo individual.
Asf, la educaci6n designa, de acuerdo con C. Coll, el conjunto de actividades mediante
las cuales un grupo asegura que sus miembros adquieran la experiencia social
histéricamente acumulada y culturalmente organizada (6).

En el caso de sociedades con mayor nivel de desarrollo cientifico y tecnolGgico
y que presentan, ademds, una organizacién mucho més compleja, se da una categorfa
de actividades educativas que se diferencian claramente de las actividades cotidianas
y habituales de los adultos y que responden a una intencionalidad especifica concreta:
Son actividades programadas con finalidad educativa y/o de 2prendizaje, y que se
suelen llevar a cabo en instituciones dedicadas a esta tarea. El concepto de
escolarizacién designa esta categorfa de actividades educativas.

Pero aun en sociedades como la nuestra hay que reconocer que, ademds del
contexto escolar, existen otros muchos contextos y situaciones (la familia, los
compafieros, los medios de comunicacion, etc.) que deben tenerse en consideracion a
la hora de hacer un anilisis global del fenémeno educativo en general y del de la
educacioén lingiifstica, en particular.

1.3 La construcciéon de! conocimiento en la escuela

La pedagogfa de corte tradicional, y la misma psicologfa, sustentaban la idea
de que el alumno es un mero receptor de contenidos tedricos en la educaci6n escolar.
Hoy, por el contrario, el principio mis ampliamente compartido es, sin duda, el que
se refiere a la importancia de la actividad constructiva del alumno en la realizacién de
los aprendizajes escolares.

Efectivamenté, la alternancia a la pedagogfa tradicional se estd concretando
actualmente en una serie de propuestas de corte constructivista y cognitivista que, al
tiempo que atribuyen al alumno un papel activo en el aprendizaje y destacan la
importancia de la exploracion y el descubrimiento, conceden un papel secundario a los
contenidos de la ensefianza y conciben al profesor, bisicamente, como un facilitador
y orientador del aprendizaje (7).




Los procesos de desarrollo y de aprendizaje, lejos de ser compartimentos
estancos, mantienen esirechas relaciones entre si: el proceso de desarrollo tiene una
dindmica interna -como resaltan los trabajos e investigaciones de Piaget-, pero la forma
que toma esta dinimica interna es inseparable del contexto cultural en el que estd
inmersa la persona en desarrollo, est unida a la adquisicién de unos saberes culturales,
y depende de la realizacién de una serie de aprendizajes especificos. Los procesos de
individualizacién y de socializacién permiten al nifio construir su identidad personal en
el marco de un contexto social y cultural concreto.

Légicamente, una interpretaciSn constructivista de la educacién, y, por
consiguiente, de la educacién lingiifstica, -que es lo opuesto a una pura transmision de
conocimientos- exige una interpretacién igualmente constructivista de la intervencion
psicopedagégica escolar. Este tipo de intervencién se organiza, como enseguida
veremos, tomando como base una serie de ideas fundamentales en torno al papel del
alumno, al papel del profesor y a unas teorfas psicolégicas concretas que la sustentan.

En primer lugar, el alumno es el protagonista y, por tanto, el responsable
liltimo de su propio proceso de aprendizaje. Su actividad es condicién indispensable
para que se dé este proceso y, por tanto, nadie puede sustituirlo en esta tarea.

La ensefianza esté totalmente mediatizada por la actividad mental constructiva
del alumno; y el alumno no es sélo activo cuando manipula, explora o inventa, sino
también cuando lee o escucha la explicacién del profesor. Por supuesto que no todas
las formas de ensefiar favorecen igualmente el protagonismo del alumno, pero la
presencia de este protagonismo es indiscutible en todos los aprendizajes escolares.

Los conocimientos escolares, y de forma muy especial, los conocimientos
lingdisticos, son, en gran medida, como sefiala Edwards, conocimientos preexistentes
a su ensefianza y aprendizaje en la escuela (pricticamente todos los contenidos que
forman el nicleo de los aprendizajes escolares son saberes culturales que tanto los
profesores como los alumnos encuentran elaborados y sistematizados en los libros de
texto). Los alumnos, méds que construir, deberdn reconstruir objetos de conocimienio
que de hecho estdn ya construidos pues son ei resultado de un cierto proceso de
construccion a nivel social (8).




En segundo lugar, el papel del profesor, como consecuencia de lo que
acabamos de exponer, viene condicionado por el hecho de que ia actividad del alumno
se aplique a unos contenidos de aprendizaje preexistentes y que ya estdn aceptados por
la comunidad como saberes culturales antes de iniciarse el proceso educativo. Pero la
funcion del profesor no se puede limitar a optimizar las condiciones ambientales para
que el alumno desarrolie su actividad mental constructiva con riqueza y variedad, sino
que, ademds, ha de guiar y orientar dicha actividad para que la elaboracién del alumno
se acerque a los contenidos de los saberes culturales ya sistematizados.

Por ello, en la actualidad, y desde una Gptica cognitivo-constructivista, se
pretende sustituir la imagen del profesor como mero transmisor de conocimientos por
otra imagen del profesor como orientador y gufa de un proceso educativo que pretende
engarzar los procesos de construccion del alumno con el saber colectivo culturalmente
organizado.

En tercer lugar, se ha de pretender que la educacion escolar busque como
objetivo irrenunciable el aprender a aprender, es decir, que el alumno sea capaz de
realizar aprendizajes significativos por sf solo en una amplia gama de situaciones y
circunstancias. Esto implica que el alumno, como explica C. Coll, en su proceso de
elaboracién del conocimiento, modifique sus esquemas mentales previos de los que
parte y, desde un equilibrio cognitivo inicial, llegue a un reequilibrio final a través de
un desequilibrio cognitivo introducido por la nueva informacién aportada en las
diversas actividades que se realizan durante el proceso de aprendizaje (9).

Ahora bien, para que esta construccién de! conocimiento se dé de manera eficaz
en la escuela hay que tener presente el nivel de desarrollo operativo del alumno
(Piaget) y los conocimientos previos que posee (Ausubel), asf como el que la incidencia
de la acci6n educativa se realice en la zona de desarrollo proximo (Vigotsky) y que el
aprendizaje sea significativo y funcional (Ausubel). Sin olvidar la importancia creciente
que van adquiriendo, precisamente por el protagonismo del propio alumno en el
proceso de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje y de trabajo intelectual auténomo
(Justicia y Cano) (10).

Sin 4nimo de ser exhaustivo (pues son muchos y diversos los aspectos que hay
que tener en cuenta en la transmision de los conocimientos), pero con la idea de
ofrecer un marco teérico de referencia, queremos decir que, para los profesores, es
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importante dominar la teorfa genética de Piaget (en lo que se refiere a la estructura del
desarrollo operativo y a las estrategias cognitivas y procedimientos de resolucién de
problemas), la teorfa de la actividad segiin Vigotsky, Luria y Leontiev {en lo que se
refiere a la manera de entender las relaciones entre aprendizaje/desarrollo y a la
importancia que se le debe conceder a los procesos de relacion interpersonal), los
planteamientos de la [sicologfa Cultural de M. Cole y colaboradores (que integran los
conceptos de desarrollo, aprendizaje, cultura y educacién), 1a teorfa del aprendizaje
verbal significativo de Ausubel, la teoria de la asimilacién de Mayer (en lo que se
refiere a la explicacion de bloques de conocimiento altamente estructurados), las teorfas
de los esquemas de Anderson, Norman y otros (en lo que se refiere a la importancia
del conocimiento previo, organizado en unidades significativas y funcionales, como
factor decisivo en la realizacion de nuevos aprendizajes), y la teorfa de la elaboracién
de Menill y Reigeluth (como intento de construir una teorfa global de la instruccién).

2. ANALISIS PSICOEDUCATIVO DEL PROCESO DE
ENSENANZA/APRENDIZAJE

Para abordar el estudio del proceso de ensefianza/aprendizaje se han de tener
presentes muiltiples aspectos, que aqui concretaremos en tres grandes bloques:

a) Aspectos derivados de las teorfas sobre Psicologfa de la Instruccién y
Psicologia del Aprendizaje que se hayan tomado como base para el desarrollo del
curriculo.

b) Aspectos derivados de la influencia que tienen en el desarrollo del curriculo
determinades factores que dependen de la misma persona del alumno.

¢) Aspectos derivados de la influencia que tienen en el desarrollo del currfculo
determinados factores socioambientales e interpersonales.

2.1. Ei enfoque cognitivo-constructivista de los Disefios Curriculares Base

Segiin se ha indicado anteriormente, la actual reforma educativa tiene una clara
opcién por la psicologfa constructivista: el marco tedrice de referencia para el
desarrollo del curriculo estd constituido por lo que s¢ puede denominar enfoque
cognitivo-constructivista. Pero, dada la cantidad y variedad de aspectos quc se deben
tener en cuenta, hay que ser eclécticos y destacar diversas teorfas en el campo de la
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Psicologfa Educativa, ya que es imposible que una sola teorfa pueda construir la
fundamentacién psicoldgica de los nuevos Disefios Curriculares Base. Algunas de estas
teorfas son:

1) la concepcidn genético-cognitiva del aprendizaje (11)

Piaget concibe el desarrollo cognitivo como una sucesién de subestadios y
estadios caracterizados por la forma especial en que los esquemas, de accién o
conceptuales, se organizan y se combinan entre sf formando estructuras. Para €l el
nivel de competencia intelectual de una persona, en un momento determinado de su
desarrollo, depende de la naturaleza de sus esquemas, del nimero de los mismos y de
la forma como se coordinan entre si.

La psicologfa genética ha identificado cuatro grandes periodos evolutivos en el
desarrollo cognitivo: el estadio sensoriomotor (que va desde el nacimiento hasta los
veinticuatro meses, aproximadamente), el estadio preoperacional (que va desde los dos
hasta los siete afios), el periodo de las operaciones concretas (que va desde los siete
hasta los once o doce afios), y el perfodo de operaciones formales (que es a partir de
los doce afios).

En las sesiones de aprendizaje tiene mucha mis importancia la actividad
estructurante del alumno que aprende y ia I6gica que preside sus adquisiciones que los
contenidos que deben asimilarse. Segin esta teoria, el protagonismo lo ostenta el
alumno que construye su propio conocimiento a través de las acciones mentales que
realiza sobre el contenido del aprendizaje (es el alumno quien debe llegar a un estado
de equilibrio cognitivo, mediante los procesos de asimilacién ¥y acomodacion, cuando
en la interaccién con los objetos existe un desajuste Gptimo entre los nuevos contenidos
del conocimiento y el nivel de desarrollo del sujeto).

Por lo que se refiere a la prictica educativa, segin Piaget, el aprendizaje
escolar no debe convertirse en una recepcién pasiva del conocimiento, sino mds bien
€n un proceso activo de elaboracién. Los profesores deben definir y conocer el nivel
cognitivo de cada sujeto antes de las sesiones de aprendizaje. Metodoldgicamente se
favorecerd que el alumno realice interacciones miultiples con los contenidos que ha de
aprender. Y en la evaluacién del aprendizaje habrd que relacionar las competencias
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cognitivas del estadio en el que estd cada alumno con las adguisiciones que éste ha
realizado.

2) El aprendizaje verbal significativo (12)

Ausubel desarrolla una teorfa cognitiva del aprendizaje humano en el aula como
critica a la aplicacién mecénica en la escuela de los resultados encontrados en tareas
no significativas y en el laboratorio. El caricter cognitivo de la teorfa se pone de
manifiesto en la importancia que concede 2 la integracion de los nuevos contenidos en
las estructuras cognitivas previas del alumno, y su cardcter aplicado queda resaltado
al centrarse en los problemas y tipos de aprendizaje que se le plantean al profesor en
el aula.

Para esta teorfa, el cuerpo bésico de conocimientos de cualquier disciplina
académica se adquiere mediante un aprendizaje significativo por recepcion, siendo este
tipo de aprendizaje la principal fuente de conocimientos.

La significatividad del aprendizaje la entiende Ausubel de dos maneras:

a) Significacion légica del contenido del aprendizaje: 10s nuevos materiaies que
van a ser aprendidos por el alumno deben ser potencialmente significativos, es decir,
deben ser sustantivos dentro del cuerpo de conocimientos del 4rea correspondiente.

b) Significacion psicoldgica de los conocimientos: en la estructura cognoscitiva
previa del alumno deben existir las ideas necesarias relevantes con las que puedan ser
relacionados los nuevos conocimientos.

Esta doble significacién del aprendizaje son dos condiciones que faciiitardn en
el alumno una actitud de atencién y motivacién positiva hacia el aprenaizaje.

También es importante la evaluacién de las ideas previas que posee €l alumno
antes de cualquier aprendizaje; y esto por dos razones: el profesor debe conocer, en
primer lugar, qué ideas previas tiene el alumno sobre los contenidos que se van 2
transmitir y, en segundo lugar, qué clase de ideas son. Porque, evidentemente, conocer
las ideas concretas que tiene el alumno proporciona informacion al profesor sobre las
ideas nuevas que debe seleccionar como punto de partida para el nuevo aprendizaje;
y conocer qué nivel de abstraccion y generalizacién poseen estas ideas previas aporta

276




informacion complementaria y necesaria sobre si el tipo de aprendizaje que se debe
utilizar sea subordinado, supraordenado o combinatorio (éste es el aspecto central de
la teoria de la asimilacién cognoscitiva).

Respecto a la practica educativa, segin Ausubel, el profesor debe fomentar en
el alumno formas activas de aprendizaje por recepcion. Para ello propone, entre otras,
presentar las ideas bésicas unificadoras de una disciplina antes de presentar los
conceptos més periféricos, utilizar definiciones claras y precisas, explicitar las
semejanzas y diferencias entre conceptos que estdn relacionados entre si, y exigir a los
alumnos reformular los nuevos conocimientos con sus palabras. Una actividad
fundamental del profesor, al principio del proceso de aprendizajc, serd proporcionar
al alumno los conceptos de mayor nivel de generalidad ("los inclusores"), que deben
ser activados para que sirvan de puente entre lo que el alumno ya conoce y lo que
necesita conocer para asimilar significativamente los nuevos conocimientos: estos
inclusores son el andamiaje ideacional para la incorporacién estable y la retencién del
material que se va a aprender.

3) El papel de las relaciones interpersonales (13)

Piensa Vigotsky que el desarrollo humano no estd garantizado por 1a herencia
biolégica, sino que el paso de nifio a adulio se produce gracias a la actividad conjunta
de todos los miembros de la especie mediante el proceso social que implica la
educacién. Con Vigotsky, pues, la educacion pasa a tener un papel central en el
desarrollo humano como desarrollo de individuos miembros de la especie.

Hay, por tanto, dos aspectos de esta teoria que matizan decisivamente la
concrecién del currfculo escolar:

a) la importancia de los procesos de relacion interpersonal (comunicacion nifio-
adulto); y

b) la manera de entender las relaciones entre desarrollo y aprendizaje (la

actuacion serd educativa s6lo si se da en la zona de desarrollo préximo).

Las funciones psicolégicas superiores, segin Vigotsky, son fruto del desarrollo
cultural de la especie, y nc del desarrollo biolégico personal: el proceso de formacion
de estas funciones superiores se da a través de la actividad prictica, pere no individual,




sino mediante la interaccién social. Y es mediante esta interaccién nifio-adulto, en la
zona de desarrollo préximo, como se transmite el contenido cultural de la especie
humana. La mente del adulto, que funciona desde el exterior del nifio, es la conciencia
impropia que organiza y planifica los apoyos instrumentales que son el requisito previo
e indispensable para que dentro del nifio pueda darse el proceso de interiorizacion o
actividad educativa intrapersonal. En la educaci6n/aprendizaje hay dos momentos
indisolublemente unidos: un primer momento de mediacion instrumental interpersonal,
entre dos 0 mis personas que cooperan en una actividad conjunta, y un segundo
momento de asimilacién intrapersonal del nuevo contenido del aprendizaje.

Cuando se trata de la prictica educativa, segin Vigotsky, hay que tener muy
en cuenta no s6lo los contenidos (gué se ensela) y los mediadores instrumentales (con
qué se ensefia), sino también los agentes sociales de la educacion (quién ensefia): y
como agentes sociales de la educaci6n se debe entender no sélo los profesionales, sino
toda persona adulta perteneciente al grupo social en el que vive el alumno.

Igualmente es importante en esta teoria, en cuanto al aprendizaje, que la
relacion nifio-adulto se dé en la zona de desarrollo préximo. Y es importante, decimos,
tanto a nivel psicolgico (lo que supone una evaluacién continua de las capacidades

cognitivas del alumno) como a nivel pedagégico-didictico (lo que supone una
evaluacién continua de las mismas précticas educativas).

4) La teoria del aprendizaje acumulativo (14)

Los trabajos de R. Gagné y L. Briggs no pretenden formular una nueva teoria
sobre el aprendizaje, sino que tratan de integrar y articular las teorfas ya existentes
resaltando el caricter complementario, y no contradictorio, de la mayorfa de ellas. Uno
de los rasgos distintivos de la teorfa del aprendizaje acumulativo es su origen
eminentemente practico. Las técnicas del andlisis de tareas estin en la base de sus
formulaciones sobre las jerarquias de aprendizaje de destrezas intelectuales y de sus
prescripciones para secuenciar el proceso de instruccion.

Su punto de partida son tres necesidades bisicas que deben tenerse en cuenta

en todo proceso de instruccion:
a) la necesidad de partir de unos objetivos formulados con claridad;
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b) la necesidad de establecer una secuencia ordenada en el desarrollo de las
actividades destinadas al logro de dichos objetivos; y

c) la necesidad de proporcionar unas condiciones para el aprendizaje que se
ajusten a la naturaleza de los objetivos perseguidos: se procurard que las actividades
de instruccion ajenas al sujeto que aprende (condiciones externas) interactien con los
contenidos y estrategias previamente adquiridos por el alumno (condiciones internas).

Entre las importantes sugerencias que dan Gagné y Briggs referidas a la
planificacion de la ensefianza est4n la seleccion de sucesos instruccicnales o condiciones
externas del aprendizaje que pueden ser manipuladas; hay varias categorias de sucesos
instruccionales que correspenden a las diferentes fases del aprendizaje que estos autores
distinguen en su modelo bésico: en un primer momento, es necesario estimular la
atencion del alumno, informarle de los objetivos que se pretenden, y presentarles el
material estimulante que se va a utilizar; en un segundo momento, para favorecer la
adquisicion y almacenamiento de los contenidos, es necesario que los alumnos posean
diversas estrategias de aprendizaje y de trabajo intelectual auténomo; en un tercer
momento, para facilitar el trabajo y ejecucién aplicando los contenidos aprendidos, es
necesario estimular la recuperacion, facilitar la ejecucién y promover 1a retencién y la
transferencia; finalmente, al acabar el proceso de aprendizaje, conviene evaluar la
cjecucion y proporcionar retroalimentacién informativa,

Esta teoria tiene muy en cuenta, también, la individuacion de la ensefianza:
para que ésta se dé hay que conocer bien los prerrequisitos de cada tarea y hay que
saber el ritmo de progreso que puede exigirse a cada alumnc en particular.

2.2 Factores intrapersonales del proceso de enseiianza/aprendizaje

Para que el proceso de ensefianza/aprendizaje se desarrolle de forma eficaz y
se obtengan unos resuitados finales positivos se deben tener presentes y poner en juego
algunos aspectos derivados de la influencia que tienen en el desarrollo del curriculo
determinados factores que dependen de la misma persona del alumno.

Un factor, estrictamente cognitivo, es el patrén de aprendizaje o "estilo
cognitivo" que posee cada sujeto: su manera de reaccionar ante cualquier tipo de
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estimulacion que recibe. Cada sujeto aborda la realidad, y procesa la informacién que
¢sta le proporciona, de forma propia y original. Los estilos cognitivos se desarrollan
con la estructura del pensamiento y se refieren a cualidades o0 modos del conocimiento
individual: ~ dependencia/independencia de campo, reflexividad/impulsividad,
holista/serialista, procesamiento profundo/procesamiento superficial, etc.. Todo
profesor debe conocer los patrones diferenciales de cada uno de sus alumnos y, para
toda la clase, debe promover ciertos estilos cognitivos que aportan mayor eficacia al
desarrollo del proceso de aprendizaje.

Otros factores de personalidad, no estrictamente cognitivos, pero que deben
tenerse presentes, pues constituyen patrones diferenciales de reaccién ante la realidad
son: la ansiedad del alumno, sus expectativas de autoeficacia, y su autoconcepto y
autoestima. La ansiedad se traduce en una serie de pautas motrices mal ordenadas y en
un estado emotivo de &nimo desagradable con incidencia negativa en el alumno. Las
expectativas de autoeficacia hacen referencia a la habilidad de la propia conducta en
orden a producir los efectos queridos y buscados. El autoconcepto y autoestima
suponen juicios descriptivos sobre si mismo, y juicios de valoracion sobre las propias
capacidades. Tanto las expectativas de autoeficacia como el autoconcepto y autoestima
pueden incidir positiva o negativamente en el alumno.

La motivacion que posee el sujeto para abordar el inicio y desarrollo del

proceso de aprendizaje es otro factor de relevancia. Aunque puede favorecerse desde
fuera de la persona (motivacién externa), sin embargo debe ser interiorizada por el
alumno (motivacion interna). El alumno motivado buscari metas educativas en las que
se valora el deseo de incrementar la propia competencia (metas de aprendizaje),
dejando en segundo plano aquellas metas que suponen una estima social (mefas de
ejecucion).

Finalmente, y puesto que el objetivo final de la reforma educativa es ,como se
ha dicho anteriormente, aprender a aprender, hay que resaltar la importancia que
tienen las estrategias de aprendizaje y técnicas de trabajo intelectual auténomo que
posee el alumno. El desarrollo del curriculo debe ser la ocasion para dar a los alumnos
las estrategias -cognitivas y metacognitivas- necesarias para que cada uno de ellos sea
quicn protagonice su aprendizaje enriqueciendo, modificando y coordinando sus
esquemas de conocimiento.




2.3 Factores socioambientales e interpersonales

En la actualidad se estd profundizando en la incidencia que presentan
determinados factores socioambientales e interpersonales en el desarrollo del curriculo,
tales como los escenarios educativos, el comportamiento del profesor y sus estilos de
ensefianza, las expectativas del profesor y las interacciones que se dan en la clase, tanto
la interaccién profesor-alumno como la interaccién entre alumnos.

El nifio, a partir de los diez afios, comienza a diferenciar el papel de los
agentes educativos y de los contextos educativos. La escuela es, entre otros, el contexto
educativo por excelencia. Lo que el nifio aprende y experimenta en la familia, en la
calle o en los medios de comunicacién social pasa a convertirse en la escuela, a través
de un sistema formalizado, en saberes escolares calificables segiin el mayor o menor
dominio que posea el alumno. En cualquier caso hoy, se ha de considerar el contexto
escolar como un contexto educativo més, y hay que hacer hincapié en la necesidad de
tomar en consideracion y aprender otros contextos de actividad socialmente
significativos, como la familia o 1a comunidad.

El hecho de que la educacién sea una actividad social centra también su punto
de mira en la incidencia de las relaciones interpersonales estructuradas que se dan en
el aula. El "efecto Pigmalién" confirma la hipétesis de que los alumnos respecto a los
cuales los profesores tienen mayores expectativas de rendimiento son, efectivamente,
los que realizan mayores progresos. La eficacia docente no se centra tanto en los
resultados del aprendizaje cuanto en el proceso continuo de negociaci6n de significados
y de establecimiento de contextos mentales compartidos que desarrolla el alumno en
didlogo permanente con el profesor. Precisamente, los métodos docentes que se han
extendido en la actualidad con mayor rapidez estin basados en la relacién entre iguales
(especialmente los enfoques de aprendizaje cooperativo).




3. ANALISIS PSICOEVOLUTIVO DE LOS ALUMNOS DE LA EDUCACION
OBLIGATORIA Y SUS IMPLICACIONES EN EL PROCESO DE
ENSENANZA/APRENDIZAJE

3.1 Paradigmas bésicos de referencia

La Psicologfa Evolutiva presenta en la actualidad unas grandes orientaciones
tebricas que se deben tener en Cuenta durante el desarrollo del proceso de
ensefianza/aprendizaje.

Tampoco aquf debemos ser exhaustivos explicando el contenido de cada una
de ellas, y nos limitaremos a resefiar las ideas principales que tienen aplicacion prictica
para el aula.

La Psicologia Evolutiva es la parte de la Psicologia que se ocupa del estudio
de los procesos de cambio psicoldgico que se dan a Io largo de la vida humana; en
concreto, los cambios que interesan a los psicélogos evolutivos son aquellos que se
relacionan con el crecimiento y desarrollo de las personas.

Aunque tradicionalmente se admitia como tnico factor explicativo de estos
cambios la edad que tenia el sujeto, sin embargo hoy dia se admite que son tres los
grandes factores que inciden y matizan la direccién que toman estos cambios:

4) El primero es la etapa de la vida en la que se encuentra el sujeto, es decir,
su edad, (este factor introduce una cierta homogeneidad entre todas las personas que
§e encuentran en una determinada etapa).

b) El segundo es la época histérica en la que se desarrolla la vida del sujeto,
su cultura, (este factor también introduce una cierta homogeneidad entre todas las
personas que viven en el mismo momento histérico y dentro de un determinado grupo
social).

¢) El tercero hace referencia a todos aquellos aspectos originales y propios de
cada persona que hacen que el desarrollo psicolégico, a pesar de presentar semejanzas
entre las personas, se: un fenémeno irrepetible y, por tanto, diferente en dos sujetos
distintos.




La orientacion del ciclo vital constituye un marco amplio més que una teorfa
sobre el desarrollo psicolégico de los seres humanos. Estdn en vigor bastantes de sus
aportaciones, tanto conceptuales (un concepto de desarrollo més ampliio del que habfa
en los modelos tradicionales) como metodol6gicas (una metodologfa més sofisticada y
mds centrada en el papel de las experiencias relacionadas con el grupo generacional al
que se pertenece). Son de destacar, por lo que hace a nuestra investigacion:

a) el desarrollo humano no debe circunscribirse a lo que sucede los primeros
ailos de vida, sino a todo el ciclo vital;

b) el desarrollo psicolégico es un proceso pluricausade, es decir, cualquier
conducta individual es producto de miiltiples causas;

c) el desarrolio psicoldgico es un proceso pluridireccional, es decir, las
conductas de las personas pueden orientarse en miiltiples direcciones; y

d) lo psicolégico estd fntimamente unido a lo bioldgico y a lo histérico -
cultural, esto es, el desarrollo psicolégico debe entenderse siempre como un trenzado
de la base bioldgica de cada sujeto y la herencia cultura! del entorno en el que vive.

A finales de los afios setenta surgié con fuerza la perspectiva ecoldgica (15);
algunos de sus postulados teéricos estdn también en la base de nuestra investigacion:

a) a lo largo del desarrollo del nifio y el adolescente hay que tomar en
consideracion una multiplicidad de influencias (en contra de la imagen que pueden dar
muchos estudios evolutivos que hacen de la madre la principal y casi la dnica persona
que incide en el desarrollo de! hijo);

b) a lo largo del desarrollo existe una bidireccionalidad de las influencias que
recaen sobre la persona (el nifio y el adolescente no se limitan a ser influidos por la
actuacion de los otros sobre ellos, sino que, a su vez, ellos también influyen en quienes
le rodean y determinan con sus caracterfsticas personales los modos de relacién que
con ellos se establecen); y

c) hay que tener en cuenta determinadas realidades no inmediatamente
presentes, pero que ejercen gran influencia sobre la conducta que presenta el nifio (los
problemas laboraies de los padres, si la madre trabaja o no, las aportaciones positivas
0 negativas de la escuela, etc.).

Este seria también el momento de reseiiar las aportaciones tedricas concretas
derivadas de las perspectivas cognitivo-evolutivas y del procesamiento de la
informacion, asi como de la perspectiva histdrico-cultural, pero creemos que ya han
sido suficientemente tratadas al hablar dei anilisis psicoeducativo del proceso de
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ensefianza/aprendizaje en el punto 2. El estudio de todos los procesos cognitivos y de
desarrollo socio-afectivo ha de hacerse tomando como base el entorno humano y
material en el que vive el sujeto pues el desarrollo de la persona se construye en
sociedad.

3.2 El desarrollo cognitive y sus implicaciones en el aprendizaje

Si se quiere intervenir, con eficacia, en cualquier aspecto del desarrollo humano
es importante conocer las teorfas psicoevolutivas que hacen referencia a dicho aspecto.
Por eilo, juzgamos que, respecto al desarrollo cognitivo, cualquier profesional de la
ensefianza debe dominar la teorfa constructivista de Jean Piaget.

A. Un resumen de las caracteristicas esenciales de los diversos estadios del
desarrollo de la inteligencia, segiin Piaget (16), es el siguiente:

* Estadio sensoriomotor (0 a 2 afios)

El recién nacido s6lo tiene esquemas reflejos, automdticos; poco a poco, en las
interacciones con la madre, se producen desajustes al aplicar dichos esquemas
y necesita acomodarlos; aparecerdn, entonces, nuevos esquemas de accion, que
son construidos por una organizacién del sujeto. Al final del segundo afio
aparece la funcion simbolica que hace que los esquemas de accion se
conviertan en esquemas representativos posibilitando al nifio imaginarse ya las
acciones.

La inteligencia del nifio durante este estadio es, basicamente, prictica, y estd
ligada a lo sensorial y a la accién motora. Los logros méis destacados, a esta
edad, son: el establecimiento de la conducta intencional, la construccién del
concepto de objeto pe;manente y de las primeras representaciones, y el acceso
a la funcién simbdlica.

* Estadio preoperatorio (2 a 7 afios)

Este estadio tiene dos fases (de 2 a 4 afios y de 4 a 7 afios). En la primera
fase, los esquemas representativos funcionan como preconceptos, y el nifio
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utiliza un razonamiento de tipo transductivo (que va de lo particular a lo
particular). En la segunda fase existe ya una mayor coordinacién entre los
esquemas representativos y se da el pensamiento preoperatorio.

En este estadio se da un progresivo desarrollo de los procesos de
simbolizacién, que aiin no estin integrados en estructuras l6gicas. Como rasgos
que caracterizan el pensamiento preoperatorio deben destacarse:

a) La centracidn (tendencia a centrarse en algunos aspectos de las situaciones
mis que en otros, provocando asf una deformacién del juicio ¢ razonamiento).

b) La irreversibilidad (carencia de la movilidad propia de los actos mentales
que siguen un cierto sentido y el inverso hasta llegar al punto de partida).

¢) El estatismo (tendencia a fijarse més en las percepciones que en los cambios
y en las transformaciones que ocurren).

d) El egocentrismo (tendencia a tomar el propio punnto de vista como el dnico,
desechando el punto de vista de los demds). Este egocentrismo se presenta bajo las
formas de: fenomenismo (establecimiento de lazos causales entre fenémenos percibidos
como préximos), finalismo (la finalidad de cada cosa justifica su existencia y sus
caracteristicas), artificialismo (todas las cosas son producto de los hombres), y
animismo (tendencia a considerar como vivientes objetos y fenémenos inertes).

* Estadio de las operaciones concretas (7 a 1] afios)

Los esquemas representativos se .rdinan, en base a unas reglas, y aparecen
las operaciones:

a) clasificacién (operacién de agrupar objetos en clases),

b) ordenamiento (operacién de relacionar objetos en un orden o serie),
C) descentracién (capacidad de tomar en cuenta méds de un aspecto de
la misma cosa, de forma simulténea),

d) coordinacién (proceso mediante el cual se toman en cuenta
simuiténeamente dos o més aspectos de algo y se los relaciona),

€) reversibilidad (transformacién mediante la cual una persona vuelve
al punto de partida de un problema o situacién después de que una
operacién lo cambié), y




f) razonamiento inductivo (razonamiento mediante el cual el sujeto
deduce una generalizacion a partir de casos o experiencias
particulares).

En este estadio, las operaciones de la I6gica concreta son posibles en tanto que
el sujeto se enfrenta a situaciones particulares: si trata de realizar tareas
similares pero con contenidos abstractos, sus posibilidades disminuyen.

* Estadio de las operaciones formales (a partir de la adolescencia)

Entre los 11 y 16 afios aparecen las operaciones formales. En este perfodo, las
operaciones se liberan de la manipulacién concreta y se puede llegar a
conclusiones a partir de hipétesis. Existird una gran variedad de operaciones
segun el 4mbito de aplicacién; ademds, estas operaciones pueden aplicarse en
el ambito l6gico-matemitico o en el &nbito infra-6gico.

Las propiedades principales de las operaciones son:

a) Composicién (dos acciones sucesivas pueden coordinarse en una
sola).

b) Reversibilidad (si sustraemos una de las subclases a la clase u. orden
superior, obtenemos la complementaria).

¢) Asociatividad (un mismo resultado puede alcanzarse por dos caminos
diferentes)

d) Identidad (el retorno al punto de partida permite encontrarlo idéntico
a si mismo).

€) Tautologfa (una nueva accién, cuando se repite, no agrega nada a si
misma) o iteracién (una nueva accion, cuando se repite, constituye una
operacién nueva).

Viene definido este perfodo, por tanto, por la aparicién de la légica formal y
por la capacidad de operar 16gicamente con entidades lingiifsticas. Se accede
al mundo de lo posible, y el pensamiento es capaz de realizar operaciones
deductivas, y del anlisis tedrico.




B. La aparicién y desarrollo del lenguaje es un fenémeno de interés creciente en la
atenci6n y educacién del nifio, pues el lenguaje se desarrolia no s6lo como fruto de la
maduracién sino también de una adecuada estimulacién por parte de los aduitos.

En Ia aparicion y desarrollo del lenguaje hay como dos grandes etapas:

a) una etapa prelingiifstica, y
b) el inicio y perfeccionamiento del lenguaje propiamente dicho.

a) La etapa prelingiifstica, que se caracteriza por el paso del gesto a la
palabra, se desarrolla durante el primer afio de vida del nifio. Ya desde el nacimiento
el recién nacido mantiene una continua interaccién con el mundo exterior y es capaz
de responder a una amplia gama de estimulos de su entorno; pero no se puede afirmar
que con estos gestos pretenda expresar algo, pues son COmo automatismos que no
necesitan de interlocutor. La presencia y cercanfa de la madre, atenta a interpretar los
gestos infantiles para darles respuesta, ird facilitando que acaben por convertirse en
gestos expresivos.

En los primeros meses de vida, tamo el gesto como la palabra tienen un claro
matiz afectivo, de expresién de sentimientos y emociones. La percepcion por €l bebé
de haber atraido la atencion de los adultos que ie rodean hace que su lenguaje se
transforme en un instrumento de comunicacion con los demdas, donde quedan reflejadas
una intencionalidad y una reciprocidad, que constituyen dos prerrequisitos basicos del
lenguaje.

Los Hantos y las sonrisas, los balbuceos y las vocalizaciones, las miradas y

demés expresiones faciales son todos ellos contenido esencial de la comunicacion y de
las relaciones del bebé con los adultos que lo rodean.

Entre los siete y diez meses ya puede el nifio indicar los objetos con gestos,
pues en el segundo semestre de su vida el nifio posee un lenguaje gestual adecuado
perfectamente a sus necesidades. Esto sera por muy poco tiempo, ya que en los dos
semestres siguientes ird sustituyendo progresivamente el lenguaje gestual por la
comunicacién verbal, de forma que, aunque la comunicacién a través de gestos
permanecerd durante toda la vida de la persona, el protagonismo comunicativo, sin
embargo, lo tendré el lenguaje verbal. Paulatinamente el mismo lenguaje gestual ird
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siendo enriquecido por el nifio debido al progreso sensoriomotriz que facilitard una
mayor coordinacién entre las percepciones y los movimientos.

El habla de la madre y demds adultos que le rodean servird al bebé de modelo
para ir realizando ejercicios fénicos, de manera que a los nueve meses se puede
percibir la emision de sonidos propios de este lenguaje. Y las palabras irdn apareciendo
unas veces solas y otras apoyadas en gestos. Con todo, la comunicacién se apoyard
poco a poco en los significantes verbales, aunque vayan acompaiiados de gestos que
reiteren o maticen aquelios que el bebé desea comunicar.

El lenguaje verbal serd utilizado mayoritariamente por el nifio a partir de los
dieciocho o veinte meses, pues la percepcién y dominio que tiene de la realidad, basada
en su desarrollo cognitivo, le exigird ofrecer y facilitar una informacién para la que los
gestos no son suficientes (por ejemplo, descripciones de personas u objetos por sus
cualidades, referencia a personas u objetos no presentes, etc). La utilizacioén cotidiana
del lenguaje verbal serd una innovacién, una revolucién, un cambio cualitativo en el
sistema comunicativo del nifio pequefio. Aunque la aparicién y desarroilo de las
primeras palat ras es un proceso lento, sin embargo hay que resaltar el importante papel
que juega la interaccién del nifio con la madre y los adultos que le rodean, ya que ellos
son quienes dotan al nifio de las primeras significaciones de sus palabras y quienes le
aportan las primeras estructuras formales de su lenguaje.

b) El inicio y desarrollo del lenguaje propiamente dicho, durante el segundo
y tercer afio de vida es un fenomeno complejo en ¢l que se han de tener presente los
aspectos fonético, seméntico, morfosintictico y pragmético. Y dentro de cada uno de
estos aspectos existen, ademds, diversos enfoques tedricos que tratan de expiicar el
desarrollo del lenguaje infantil en ese apartado especifico.

Respecto al desarrollo fonético, y sin detenernos en los enfoques teéricos
explicativos del mismo, se puede afirmar, de forma general, que:

a) los nifios discriminan los fonemas antes de poderlos producir;

b) los nifios comienzan percibiendo los fonemas deniro de silzbas y palabras,
y no de forma aislada;

¢) la discriminacion de los diferentes fonemas estd en relacién a sus rasgos
distintivos (nasalidad, labialidad, etc);
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d) tanto la percepcién como la pronunciacion de los fonemas esté en relacién
a su agrupacion sildbica con otros fonemas (sflabas directas, sflabas inversas,
etc);

e) tanto en la percepcién como en la pronunciacién de los diversos fonemas
.nfluyen, también, variables tales como la frecuencia de su emisién en el
entorno humano del nifio, o la utilidad del fonema para comprender el
significado de la frase.

Respecto al desarrollo semdntico, y sin abordar el tema de los posibles
enfoques o planteamientos sobre la adquisicion del significado de las palabras, podemos
afirmar que la organizacién semdntica se va realizando a través de las sucesivas
adaptaciones entre el nifio y el ambiente que le rodea, pues es ahf donde percibirs cada
vez con mayor claridad la unién que se ha establecido de forma convencional entre el
significante y el significado. Hay que tener presente, también, el fenémeno de las
extensiones y restricciones de significados que establece el nifio apartdndose de las
regularidades de la lengua de los adultos: los nifios amplfan el significado de algunas
palabras a causa de su pobreza de vocabulario (por ejemplo, llaman "mam4" a otras
mujeres del entorno), asi como el aumento de vocabulario restringe :a utilizacién de
determinados vocablos. Poco a poco, a partir del segundo aiio de vida, el lenguaje del

nifio se hard mds convencional en funcién de su desarrollo cognitivo y de su
experiencia social y lingiifstica.

La problemética que aborda e: desarrollo morfosintdctico es el determinar cémo
el nifio deduce las reglas y generalizaciones lingiisticas del flujo ¢ interaccién que
realiza con el entorno. De nuevo aquf nos encontramos con diversas teorias que aportar
su punto de vista en este campo. Lo que sf es evidente es que los nifios comienzan
emitiendo una sola palabra -generalmente sustantivos, como agua, mam4, nene, etc-
que se considera como una frase (frases holofrdsticas) y cuyo sentido debe deducirse
del contexto en que es pronunciada. Este tipo de palabras-frase las utilizan los nifios
desde los ocho o diez meses hasta casi el final de su segundo aiio de vida. El tercer afio
es muy decisivo tanto en el aumento del vocabulario del nifio como en el paso a la
emision de enunciados formados por tres o cuatro palabras, y en las que ya incluye
articulos y pronombres en enunciados simples con el orden de las palabras correcto.
Generalmente no debe dérsele més importancia a los defectos morfosinticticos de los
nifios que a sus deficiencias de tipo fonclégico.




Al hablar del desarrollo funcional del lenguaje se hace referencia a la funcién
comunicativa que el propio lenguaje tiene. Para que el lenguaje se entienda como
comunicacién no sélo habrd quc tener presente que el nifio sea competente lingiiistica
¢ gramaticalmente, sino que también habt4 de adecuar el mensaje al contexto en el que
se desenvuelve. La correcta interpretacién del mensaje por parte de los interlocutores
conferird al propio lenguaje el cardcter de conducta comunicativa. El lenguaje puede
tener otras funciones tales como ser instrumento de argumentacién o d: ejecucion,
ademds de contribuir al desarrollo del conocimiento discursivo, etc., gus se cumplen
también en el lenguaje infantil.

C. Aplicaciones pricticas para el aula

Una tarea fundamental que deberd realizar el preiesor al iniciar el proceso de
aprendizaje serd determinar en qué estadio de desarrollo cognitivo se ercuentra cada
uno de sus alumnos; y, siendo diverso el dominio que cada uno tiene dei pensamiento,
habri de apoyarse e intervenir desde el estadio de desarrollo cognitivo de cada sujeto.

La actuacion del profesor debe estar dirigida por la competencia cognitiva que
presente el alumno en cada momento, pues ello determinard el lenguaje que debe
utilizar, las actividades educativas que puede realizar y el contenido de cualquier otra
actuacion que se desarrolie en el aula.

Para que los contenidos nuevos puedan ser aprendidos por el alumno deben ser
integrados en la estructura cognitiva del sujeto, lo que implica, en la forma de
presentarlos, que lo nuevo no sea ni excesivamente concordante con la estructura ya
conocida -pues el sujeto se aburrirfa-, ni excesivamente discordante (pues la tarea le
resultarfa tan dificil que terminaria abar:dondndola).

La actividad del alumno debe regir todo el desarrollo del curriculo, ya que el

alumno, segidn su estadio de desarrollo cognitivo, puede y debe construir sus propios
conocimientos.

Es necesario un seguimiento individual de cada alumno durante e! desarrollc
del proceso de aprendizaje, pues es diferente no sdio su nivel cognitivo inicial sino
también su ritmo de maduracién posterior.




3.3 El desarrollo social y de la personalidad / sus imnlicaciones en el aprendizaje

Aungue estamos tratando por separado la incidencia que tiene el desarrollo
cognitivo y el desarrollo social y de la personalidad en el procese de aprendizaje del
alumno, sin embargo, lo cognitivo no es independiente de lo social y lo afectivo. Existe
una interaccion dinimica entre estas dimensiones, v hay que reconoce.  1sf si se
quiere entender la conducta de las personas y sus centinuas modificaciones.

Desde el nacimiento se da en las personas un proceso de socializacion, que va
adquiriendlo una complejidad creciente, pues tanto los aspectos cuantitativos como los
cualitativos de las relacicnes sociales van experimentando profundas transformaciones.

A. El inicio del proceso de socializacién

El nifio, cuando nace, es un ser muy indefenso, y su supervivencia depende de
la ayuda que le presten los adultos de la comunidad donde nace. Pero, a su vez, el
grupo social donde nace el nifio necerita, también, de la incorporacién de los mds
pequefios para mantenerse y poder perpetuarse. La socializacion es, pues, ese proceso
interactivo mediante el cual el nifio satisface sus necesidades asimilando la cultura de
un grupo humano, al tiempo que 2 sociedad se perpetia y se desarrolla. Dentro de este
proceso de socializacion hay que destacar tres aspectos de interés:

- qué pasos da el nifio en el reconocimiente del entorno humano inmediato,
- c6mo va adquiriendo las conductas y normas de! grupoe social en el que vive,

- como va estableciendo unos vinculos afectivos especiales con las personas

adultas que mds interactian con él.

El conocimiento social es condicién indispensable para introducirse en la
sociedad y para dar cauce a su vida afectiva. El primer afio de vida estd centrado en
el reconocimiento de las personas adultas: los bebés van interactuando socialmente con
scfiales y gestos, y van reconociendo a los adultos hasta llegar a distinguir los
conocidos de los extrailos, y presentar ante éstos actitudes de cautela. El segundo afio
de vida estd centrado en ei reconocimiento de si mismo (los bebés llegardn al final a
distinguirse de una manera ya no contingente). Y el tercer afio profundizarin en el
conocimiento de sf misinos llegando a establecer su identidad sexua! y de género.




Puesto que el bebé ha nacido y vive en una sociedad concreta, él ha de
adquirir, rediante el aprendizaje, todas aquellas conductas que de forma convencional
estdn establecidas en dicha sociedad. El bebé ird conociendo, poco a poco, los valores,
los hébitos, las normas, la cultura de su entorno social, y debe coatrolar su conducta
para poder llevarlos a cabo. Los hébitos méds elementales (como comer, vestirse,
controlar los esfinteres, etc) se comienzan a aprender poco antes de los dos afios.

Tienen, ademds, una importancia grande los vinculos afectivos que el nifio
establece con los padres, hermanos, familiares y amigos; estos vinculos constituyen la
més sélida base del desarrollo social futuro del nifio. Los dos primeros afios de vida
son fundamentales para el desarrollo socio-afectivo del nifio. Los nifios nacen
preorientados a buscar estimulos sociales y necesitados de establecer vinculos afectivos
con algunos de los miembros de su especie. El apego y la amistad son los vinculos
afectivos basicos. El apego es un vinculo afectivo que establece el bebé con las
personas que interactian de forma privilegiada con él, y se caracteriza por:

a) la aparicién de determinadas condictas con las que el bebé intenta conseguir
0 mantener la proximidad con la persona a la que estd apegado (lloros, gestos,
vocalizaciones, abrazos, miradas, etc);

b) la existencia, en el bebé, de un modelo mental ue c6mo es su relacién con
las figuras de apego: a través de sus experiencias scciales con los adultos, el bebé se
forma una idea de cémo es cada uno (disponible, accesible, incondicional, etc) y de
qué puede esperar de su relacién con dicho adulto; y

€) la presencia, en el bebé, de determinados sentimientos de seguridad,
bienestar y placer, asociados a la proximidad y contacto con el adulto: o sentimientos
de ansiedad cuando tienen lugar separaciones o dificultades para restablecer el contacto
con la figura de apego. Los padres y adultos deben tener presentes unos criterios
educativos para la formacién del apego:

1) Hay que estar atentos a las demandas de los bebés y darles la respuesta

adecuada, pero no aceptando nunca las rabietas u otras formas exigentes para
obtener beneficios; y

2) Los adultos deben estar siempre cercanos a los bebés, de forma que éstos
no solo no se sientan desasistidos en ninguna necesidad que tengan, sino que
puedan recibir constantemente abundante y variada estimulacién tactil, visual,
auditiva, etc.
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B. La socializacién escolar

A partir de los cuatro afios, la escuela es el centro de la vida del individuo. En
eila se recibe el influjo de los compafieros, de los profesores y de la propia institucion

escolar.

a) Las relaciones entre compafieros contribuyen al desarrollo de la competencia
social del nifio. Los efectos mejor conocidos, segin Vega (17), se refieren a:

1) la transmisién de informacién: al igual que los adultos, los compafieros
informan sobre aquellos comportamientos que son pertinentes en diferentes
situaciones;

2) las funciones terapéuticas: los estudios longitudinales han demostrado que
el grado de aceptacién por los compaiieros durante los primeros afios es un
buen predictor de la conducta social posterior;

3) la personalidad: las relaciones con los compaiieros son determinantes de
algunas dimensiones de la personalidad, tales como el autoconcepto o la
autoestima;

4) la agresion: en el contexto social de los compaiieros se aprende a ejercitar
las habilidades agresivas de forma eficaz, asi como a ejercer un control de sus
impulsos agresivos;

5) el comportamiento tipico del sexo: la adquisicion de las caracteristicas
comportamentales propias del sexo se aprenden en familia, pero los
compaiieros apoyan € incrementan las orientaciones de los padres para que sus
hijos se comporten segun la sociedad considera que les corresponde a su sexo;
6) e! comportamiento positivo: se ha encontrado cémo los compaiieros pueden
inculcar comportamientos sociales constructivos y cooperativos, asi como
desarrollar una conducta prosocial.

b) La accién socializadora del profesor se realiza, bisicamente, a través de
técnicas de modelado v de reforzamiento de la conducta. Esta accién educativa de
incidencia del profesor en los alumnos se ha estudiado, segin Vega, en funcién del
sexo  de sus caracteristicas de personmalidad, de su comportamiento en cuanto

wstrador de refuerzos, y en cuanto a modeio de prestigio:

13 El sexo del profesor afecta al tipo de respuestas adecuadas al papel sexual
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gue emiten fos nifios y €l refuerza;

2) algunas caracterfsticas de la personalidad del profesor, sobre todo, su forma
de relacionarse con los nifios a través de las técnicas disciplinarias que usa y
del tipo de comportamientos que refuerza o castiga, influyen en la socializacion
del nifio;

3) el profesor, en cuanto modelo, propicia modelos de imitacién con distinto
grado de incidencia en los nifios en funcién de las caracteristicas que como tal
favorece.

¢) Aunque los efectos de la institucion escolar se manifiestan en el progreso
cognitivo e intelectual y en el rendimiento académico del nifio, sin embargo, también
se manifiestan en el desarrollo personal y social, ya que la escuela es un agente bésico
de socializacion. Seglin Vega, los aspectos mds estudiados son:

1) el sentido del yo en el nifio: aunque en el contexto familiar se inicia el
proceso de identidad personal, es decisiva la incidencia de la escuela en el
sentido del si mismo, de la propia autoestima y de la identidad personal, en
general;

2) el ajuste personal del alumno a la escuela: la adaptacién personal a la
escuela se manifiesta en la motivacion, en sus actitudes hacia la propia escuela,
en la forma de desarrollar el trabajo escolar, y en la posible fobia o ansiedad
que le pueda despertar la situacién escolar;

3) sus relaciones scciales: la escuela favorece un mayor nimero de
interacciones con los iguales, y una mayor calidad en el proceso de interaccion.
El tamafio de la escuela, también influye en su incidericia en el desarrollo

social de los nifios, pues el estilo de disciplina de los profesores va muy ligado

al nimero de alumnos por aula.
C. Aplicaciones précticas para el aula

Entre los principales aspectos de 1a dinimica que experimenta la conducta social
aparece la relacion y la pertenencia a grupos de iguales. Es en la informalidad de las
relaciones y de la pertenencia a estos grupos donde se satisfacen muchas de las
necesidades basicas de desarrollo personal.




Toda la reflexion anterior es muy decisiva para valorar la importancia de la
organizacién cooperativa de la clase. Este tipo de organizacién de las actividades
escolares tiene unos efectos favorables sobre el aprendizaje, que no los presentan la
organizacién individualista ni la competitiva. Una revision reciente sobre estudios
realizados pone de relieve la importancia de esta organizacion para el logro de los
objetivos educativos tanto en el dmbito socioafectivo como en el 4mbito cognitivo del
alumno (18).

Algunas iniciativas de aplicacién prictica para el aula, y que favorecerfan el
desarrollo de programas de educacién afectiva y social, son: asegurarse de que cada
alumno sabe escuchar a los demds, ayudarles a que aprendan a considerar el punto de
vista de los otros, favorecer ei andlisis de las contradicciones socioafectivas a las que
se enfrentan y en las que incurren, orientarles en el establecimiento de relaciones entre
las acciones que realizan y los valores que encarnan, y asegurarse de que el grupo
humano que forma la clase tiene inquietud sobre temas de formaci6n y desarrollo
personal.

4. BASES DIDACTICAS DE LOS NUEVOS DISENOS CURRICULARES BASE

4.1. El curriculo y sus fuentes

La didictica, com:. ciencia tedrico-prictica de la ensefianza, se sustenta en la
nueva teoria curricular, que tiene como objetivo prioritario la mejora de la calidad de
la ensefianza y la adaptacion a las transformaciones producidas en al sociedad y cn el
conjunto de! sistema educativo; objetivos hacia los cuales se ha orientado el proceso
de reforma de las ensefianzas en el conjunto de nuestro pais.

La Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE), entiende por
curriculo "el conmjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de
evaluacién de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema
educativo que regulan la prdctica docente” (art. 4) (19). El curriculo se convierte, asi,

en uno de los pilares tédsicos de cualquier reforma educativa, dada la importancia

crucial de todas las cuestiones relativas al mismo, tanto en su fase de planificacion
como de ejecucion. Para César Coll “en el curriculo se concretan y toman cuerpo una
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serie de principios de indole diversa -ideoldgicos, psicopedagdgicos, epistemolégicos,
etc.-que, tomados en conjunto, muestran la orientacion general del sistema educativo”
(20). Elaborar un disefio curricular supone, pues, entre otras cosas, traducir dichos
principios en n~—mas de acci6n, en prescripciones didécticas, con el fin de elaborar un
instrumento \itil y eficaz para la prictica educativa.

Toda intervencién didictica supone la existencia de un marco de referencia
previo constituido, fundamentalmente, por las concepciones tedricas acerca dei
aprendizaje y la ensefianza, que debe establecerse explicitamente y en el que se deben
concretar los principios en los que se debe basar tal intervencién. El nuevo
planteamiento pedagdgico-didictico que propone la Reforma a través de sus
correspondientes disefios curriculares rechaza la tradicional separaci6n entre individuo
y sociedad, persona y cultura, y teorfa y préctica. Este nuevo enfoque presenta el
fenémeno educativo como algo extremadamente complejo en el que confluyen variables
de muy distinto orden que obligan al profesor a tener en consideracién no :5lo los
datos historicos y culturales més relevantes del contexto social e inmediato, sino
también las informaciones cientificas provenientes de otras disciplinas (psicologia,
sociologia, epistemologia, pedagogia). Y todas estas informaciones se han de integrar
en un modelo didictico que articule, eficazmente, los fundamentos tedricos en la
prictica docente.

Desde estos presupuestos, los nuevos disefios curriculares establecen cuatro
fuentes que deben matizar la concrecién del propio curriculo:

- Fuente sociocultural, que permite que el curriculo esté enraizado en la
sociedad y que las actividades escolares y extraescolares tengan unidad.

- Fuente pedagégica , que ayuda a mejorar a los educandos a partir de la
misma préctica educativa.

- Fuente psicoldgica, que facilita la informacién sobre el desarrollo personal
de los sujetos y sobre el proceso de aprendizaje.

- Fuente epistemoldgica, que ayuda a discernir entre io sustancial y secundario

en cada drea, permitiendo, de esta manera, que el aprendizaje sea significativo
para los alumnos (21).

De los datos aportados por estas cuatro fuentes del curriculo no se pueden
derivar, de forma directa, unas normas de actuacién docente. Existe un 4mbitc
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propiamente diddctico en el que se funden todas las aportaciones y en el que la
informacién cientifica interacciona con los postulados de la experiencia educativa previa
y con los presupuestos ideoldgicos, intenciones y metas pedagégicas, dando como
resultados los principios diddcticos que deben guiar ia toma de decisiones sobre cada
uno de los elementos del proceso ensefianza/aprendizaje: objetivos, contenidos,
metodologia y evaluaci6n.

4.2. Principios diddcticos bdsicos de la Reforma

Los principios didicticos fundamentales que se sefialan en las orientaciones de
la actual reforma educativa son los siguientes:

- La investigacién, entendida como principio que plantea una intervencién
didictica centrada en la exploracion de situaciones nuevas o formulacién y
tratamiento de problemas.

- El enfoque ambiental, como principio que introduce en el centro escolar una
perspectiva compleja y sistemdtica de la realidad socio-natural.

- La comunicacion, como principio que define la actividad del aula como
intercambio de informacién multidireccional y polivalente.

- La autonomia, como principio que incorpora a la dindmica de la clase la
autorreguiacion, por parte de los individuos y de los grupos, de sus
procedimientos cognitivos, de sus actitudes y de sus valores (22).

4.3. Principales elementos del proceso educativo

Desde estas consideraciones podemos pasar a la descripcién de los objetivos,
contenidos, métodos y evaluacién, como elementos principales del proceso didictico:
4.3.1. Objetivos

Los objetivos se definen como las intenciones que gufan y orientan la

programacion y el desarrollo de las actividades did4cticas. De acuerdo con la estructura
interactiva de los elementos del curriculo, los objetivos determinan la seleccién y
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secuenciacién de los contenidos y el disefio de unas determinadas actividades de
acuerdo con las orientaciones metodolégicas mds apropiadas.

En cuanto metas que gufan el proceso de ensefianza/aprendizaje, los objetivos
constituyen un marco de referencia que sirve para orientar las posibles direcciones que
se hayan de seguir. No predeterminan, como en el caso de reformas educativas
anteriores, unos resultados, ni son expresién de estados terminales por conseguir. Su
funcién es la de facilitar la concrecion de fines didicticos en una situacién escolar
especifica, siempre compleja y cambiante.

Con objeto de facilitar la transicién desde los fines a la prictica concreta de
cada aula, se proponen tres niveles distintos y sucesivos de especificacién de los
objetivos: en primer lugar, se establecen unos objetivos generales de etapa, (que
constituyen el marco de referencia comiin y ascguran unas vias de acceso al saber y
a la cultura similares para todos los sujetos); en segundo lugar, se formulan unos
objetivos generales de 4rea, (que traducen los objetivos de etapa a la 16gica propia de
cada una de las distintas 4reas); finalmente, los objetivos generales y los de 4rea han
de concretarse para poder adecuarse a cada realidad escolar, (a las condiciones de cada
contexto social e individual).

Los objetivos generales de etapa se organizan segin distintas categorias que
aluden y abarcan grandes hébitos de aprendizaje: objetivos relacionados a estrategias
y destrezas cognitivas, objetivos relativos al 4mbito conceptual y objetivos relativos a
actitudes y valores.

Concretdndonos al drea de Lengua castellana y Literatura, los distintos decretos
sobre E. P. y E.S.O., tanto del MEC como de la Consejeria de Educacién de la Junta
de Andalucia (CEJA), consideran como objetivos generales de la ecucaci6n obligatoria
el desarrollo, entre oiras, de las siguientes capacidades:

- Comprender y producir mensajes orales y escritos en castellano con
propiedad, autonomia y creatividad, utilizandolos para comunicarse y organizar
¢l pensamiento.

- Entender la diversidad lingiiistica y cultural como un derecho de los pueblos
y de los individuos y desarrollar una actitud de interés y respeto hacia el
ejercicio de este derecho.
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- Conocer y valorar el patrimonio literario y los valores bésicos de nuestra
tradicion cultural.

- Interpretar y producir con propiedad, autonomia y creatividad mensajes que
utilicen codigos artisticos, cientfficos y técnicos.

4.3.2. Contenidos

Se entiende por "contenidos” e! conjunto de la informacién verbal y no verbal
puesta en juego en el proceso didictico o de ensefianza/aprendizaje, teniendo en cuenta
que el término "informacién” abarca todos los datos con los que el alumno cuenta en
una situacion determinada: sus ideas previas, los procedimicntos que utiliza, las
aportaciones conceptuales ofrecidas por el profesor, los datos procedentes del
entorno..., etc..

En un sentido mds restrictivo, los contenidos constituyen una propuesta
concreta de objetos de estudio, a partir de los cuales se desarrolian los objetivos
procedimentales, actitudinales y conceptuales. Desde esta concepcién, pues, los
contenidos no se refieren s6lo a aspectos cognitivos, sino que incluyen también los

procedimientos y las actitudes, rompiendo, de esta forma, con la concepcién tradicional
de cardcter fundamentalmente academicista y conceptual.

Los contenidos, ademés, deben ser:

a) significativos desde el punto de vista ldgico, es decir, relevantes dentro del
corpus especifico de conocimientos del 4rea a la que pertenecen, y

b) significativos desde el punto de vista psicoldgico, es decir, que deben
conectar con los esquemas de conocimientos previos de los alumnos y suscitar
su interés y motivacion, de forma que creen expectativas acerca de su posible
utilidad en el ambiente mé4s cercano.

Esta concepcién de contenidos que propone y sustenta la actual Reforma obliga
a adoptar criterios de secuenciacién no lineal; sélo si los contenidos se reducen a
conceptos €s posible organizar estos conceptos siguiendo linealmente sus conexiones
deductivas. La forma més conveniente, pues, de presentar los contenidos lingiiisticos
es a través de tramas o redes complejas de conocimientos en las que, junto a los
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conceptos més bdsicos, se incluyan las relaciones fundamentales entre éstos y los
procedimientos para llegar a ellos.

La Reforma pretende hacer una descripcion de los aspectos més relevantes que,
en relacion con el 4rea de Lengua castellana y Literatura, deben tratarse en el periodo
de educacion obligatoria y presenta los contenidos de esta 4rea en cinco nicleos:

1. Comunicacién oral.

2. Comunicacién, escrita.

3. La lengua como objeto de conocimiento.

4. Literatura.

3. Sistemas de comunicacién verbal y no verbal.

4.3.3. Metodologia

Por método de ensefianza se entiende toda estrategia didéctica destinada a
promover el aprendizaje. El método de ensefianza que un profesor utiliza es el
elemento del curriculo que mejor pone de manifiesto las caracteristicas fundamentales
del método educativo-docente tedrico desde el que dicho profesor enfoca su actividad
didéctica. En la actual reforma de la ensefianza, al decantarse el modelo psicoldgico
por una concepcién constructivista de! aprendizaie, la metodologfa deberé tener como
objetivo bésico la construccién de conocimientos y actitudes por parte de los alumnos.

Esto no significa que s6lo se pueda poner en préctica un método de ensefianza
tnico y de validez universal; por el contrario, se deben utiiizar diversas estrategias, en
funcion del momento y del contexto concreto en el que se produzca el proceso de
ensefianza/aprendizaje, pero a sabiendas de que su eficacia residir4 en que respondan
al modelo teérico propuesto.

Cualquier método de ensefianza que se utilice ha de proponerse facilitar ¢l
cambio conceptual y actitudinal en los alumnos, y es fundamental que se parta del
enfrentamiento personal con las situaciones problemiticas nuevas, tratando de que cada
alumno reorganice sus esquemas previos aproximandolos a los esqucmas propios del
saber cientifico-cultural.




Las pautas fundamentales que se deben tener en ~uenta han de centrarse, pues,
en la creacion de situaciones motivadoras para el aprendizaje. explicar los esquemas
previos que cada alumno ha construido en su experiencia lingiistica anterior, propiciar
el proceso conceptual mediante la asimilacién de nuevos contenidos lingiiisticos y
promover situaciones de aplicacién de tales contenidos aprendidos.

Dentro de esta dinimica metodoldgica, corresponde al alumno ser protagonista
de su propio aprendizaje, construyendo personalmente su propio conocimiento. Al
profesor corresponde organizar y cocrdinar todo el proceso didéctico, tanto en la fase
de planificacion y adaptaci6n del curriculo al 4rea, como durante el mismo desarrollo
del proceso, como también en la fase final de evaluaci6n, constatando no sélo el
progreso habido en cada alumno, sino también las mejoras necesarias para una
optimizacién en el futuro del propio proceso.

4.3.4, Evaluacién

El disefio de evaluacion que se realice ha de ser coherente con la concepcitn
del curriculo y el modelo didictico propuesto, de forma que tenga unidad tedrico-
prdctica todo el proceso de ensefianza/aprendizaje.

Los nuevos disefios curriculares van en contra de la llamada
“evaluacién/producto” o mera comprobacién de las adquisiciones realizadas por los
alumnos al finai del proceso de aprendizaje, e insiste en que la evaluacion debe ser el
instrumento que permita revisar la adecuacion de todo el sistema al contexto en el que
se aplica y la adecuacién reciproca de todos los elementos intervinientes.

Se ha de comprobar la adecuaci6n de los resultados de aprendizaje obtenidos
y los objetivos perseguidos de forma gereral y en cada uno de los sujetos (es la
evaluacion/proceso). Esta comprobacién no ha de ser tanto cuantitativa (medicion del
grado de consecucién) como cualitativa (andlisis racional de la adecuaci6n y de todos
los factores que la condicionan o dificultan).

La evaluacién se convierte, asf, en un medio de investigacién de todo el
proceso de ensefianza/aprendizaje. Se requiere, por tanto, partir de una hipétesis de
trabajo (inferida del modelo), efectuar una recogida de informacién adecuada
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(utilizando los instrumentos técnicos idéneos), interpretar esas informaciones desde la
hip6tesis inicial, y, en relacién con las conclusiones, tomar las decisiones oportunas
que validen o reformen el proceso. Este tipo de evaluacién se convierte en formativa
y orientadora, tanto para los profesores como para los alumnos.

En el caso de la evaluacion del aprendizaje de los alumnos, las informaciones
por obtener deben ser relativas no sélo a los resultados obtenidos, sino también -en la
linea del planteamiento anterior- a todo el proceso y a los factores que lo facilitan o lo
dificultan. Son especialmente de interés los esquemas previos de los alumnos y las
estrategias de trabajo intelectual auténomo que utilizan para la elaboracién de
informaciones nuevas.

Algunas de las variadas técnicas que se pued=n utilizar para recoger tales
informaciones pueden ser: la observacion sistemdtica de las verbalizaciones y
comportamientos de los sujetos; revision frecuente de los materiales utilizados y
producidos por los alumnos; realizacién de cuestionarios o entrevistas; actividades que
impliquen participacién y colaboracion en el desarrollo del curriculo.

Es importante tener presente que el objetivo de esta evaluacion es reconstruir
el proceso que ha seguido cada alumno en la construccion de sus conocimientos, para
constatar la adecuacién entre los métodos seguidos y la calidad de los cenocimientos
adquiridos.

La contribucion especifica de estos criterios de evaluacién referida al drea de
Lengua y Literatura puede traducirse en una mayor concrecién de determinados
aspectos de la evaluacion del desarrollo de las capacidades de los alumnos.

En este sentido, tales criterios deben apuntar hacia los tres aspectos que
configuran el modelo de la evaluacién propuesto por la Reforma:

a) el primero, y referido a la evaluacién inicial, abunda en la necesidad de
criterios objetivos que permitan sondear y conocer el punto de pariida en relacién con
aquellos aspectos que conforman basicamente el dmbito comunicativo;

b} el segundo, y referido a la evaluacion del proceso, reclama medios que
permitan facilitar el conocimiente acerca del desarrollo que los alumnos, desde el punto
de partida, van obteniendo a lo largo del proceso de ensefianza/aprendizaje previsto
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para esta Etapa;

¢) el tercero, requiere la presencia conjunta de instrumentos de valoracion del
resto de elementos que componen todo el proceso de ensefianza: metodologfa, recursos,
etc.; todo lo cual debe quedar referido tanto a la comprensién como a la expresi6n de
discursos orales y escritos.

Esta evaluacion cualitativa proporciona al alumno una informacién acerca de
la situacién en que se encuentra y de las dificultades con las que se enfrenta. Asi, la
evaluacion asume una funcién de orientacién necesaria para la progresion de los
alumnos. Igualmente, también la evaluacién favorece el conocimiento de las
posibilidades y los lfmites de las propias capacidades. Este conocimiento es la base de
una eficaz toma de decisiones que orienta el futurc laboral de cada uno.
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SEGUNDA PARTE:

INVESTIGACION EXPERIMENTAL




CAPITULO VI:

FINALIDAD DE LA PRESENTE INVESTIGACION




1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Una revision de los principales manuales de Psicologfa de la Educacién
existentes en la actualidad pone de manifiesto que no todos incluyen algin tema
dedicado al lenguaje, lo que resulta un tanto extrafio si se considera la importancia que
el lenguaje tiene en fa educacién. Con todo, desde mediado de los afios ochenta se
viene prestando una mayor atencion a este campo, al tiempo que se multiplican las
investigaciones y monograffas dedicadas a las relaciones entre lenguaje y educaci6n.

Esta importancia deriva, entre otras cosas, del papel primordial que el lenguaje
tiene en el desarrollo de cualquier actividad especificamente humana, del hecho de ser
la lengua uno de los instrumentos principales de transmisién de la cultura, y del lugar
central que la lengua ocupa en el proceso educativo, tanto por la atencién que se presta
a la ensefianza y aprendizaje de la misma lengua como por el reconocimiento de factor
decisivo del rendimiento académico de los alumnos y del nivel educativo y cultural de
las personas y de los grupos humanos (1).

Se puede, ciertamente, de aquf deducir la complejidad que presenta el estudio
del lenguaje, y cémo se ha de tratar siempre este tema desde una perspectiva
interdisciplinar: para una mayor clarificacion de los contenidos de estudio e
investigacion hay que recurrir, entre otras muchas, a las aportaciones de la lingiiistica,
de la biologfa y neurologfa, de la teoria de la comunicacién y de la informacion, de la
filosofia, de la sociolingifstica y de la psicolingiifstica.

Nuestra investigacién abarcard, fundamentalmente, los campos de la
psicolingiifstica y de la sociolingiiistica. Nos centraremos no tanto en el lenguaje en si
cuanto en la conducta lingiifstica, pero evitando, en la interpretacién de este término,
identificarnos con las posturas extremas de Skinner y de Chomsky, (pues ya hemos
visto, cap. 1.1, c6mo para Skinner la conducta lingiifstica se reduce a una conducta
sin més sometida a las mismas leyes que toda conducta; mientras que para Chomsky
la conducta lingiistica es diferente a otras conductas, ya que articula una competencia
especificamente lingiifstica con una actuacion psicolégica condicionada por un contexto
(2).




Consideramos, pues, que la conducta lingiifstica es una actividad de la persona
humana que, en parte, posee las caracterfsticas de toda actividad, estando sometida a
las mismas leyes, y, en parte, posce algunos rasgos especificos, teniendo, por tanto,
una dindmica propia. Este tipo de conducta estd condicionada por aspectos bioldgicos
y psicolégicos de la persona y por el nivel sociocultural de la comunidad.

La conducta lingfifstica estd orientada a lograr una perfecta comunicacién
interpersonal, al tiempo que desarrolla y potencia la actividad cognitiva. En este
sentido, se puede concebir la actividad lingiifstica como algo distinto pero, a la vez,
estrechamente interrelacionada con las conductas comunicativas y con los procesos
cognitivos. Las relaciones interpersonales son el marco determinante, en buena medida,
de la comprensién y producci6n lingiifsticas, las cuales no pueden darse si no es en
estrecha dependencia de la actividad cognitiva de la persona.

Se ha de establecer una clara diferencia tanto entre lenguaje y comunicacion,
aunque existan relaciones de parcial dependencia e independencia entre ellos (3), como
entre lenguaje y pensamiento, aunque también existan relaciones de parcial dependencia
¢ independencia entre ellos (4).

Antes de centrar nuestra investigacion es importante y necesario conocer qué
es el lenguaje y qué elementos se encuentran vinculados a esos aspectos mé4s especificos
de la conducta lingiistica.

A.- Considerando que el lenguaje es un sistema de signos que sirve para expresar
ideas y sentimientos, Luque y Vila (5) ponen de relieve los dos componentes que
aparecen: forma y funcién; siendo lo caracteristico del lenguaje la correspondencia
entre ellos. Por razones didictico-pedagégicas estos dos componentes se pueden
estudiar por separado:

a) Si se toma el lenguaje como objeto formal se puede estudiar la morfologfa
del significante en, al menos, cuatro niveles de segmentacién diferentes segin el
tamafio de la unidad que se escoja: alfabético (letras o fonemas), léxico (palabra),
sintictico (oraciones) y discursivo (perfodos completos con unidad temética).

La produccién del lenguaje no es algo que dependa del libre albedrfo del sujeto,
ya que el lenguaje es un sistema ordenado que dispone de reglas para determinar la
verdad o falsedad de las construcciones elaboradas. Estas reglas no proceden del propio
sistema lingiifstico sino de la norma que convencionalmente ha establecido el uso de
las formas por la comunidad lingiifstica. Desde el punto de vista de esta dimensién
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formal de la lengua, adquirir y utilizar el lenguaje es aprender a producir y usar
significantes cuya morfologfa particular se ajusta a las reglas convencionales.

b) Si se toma el lenguaje desde una perspectiva funcional, ha de zstudiarse éste
como instrumento mediador de ia conducta, es decir, como una herramienta
culturalmente elaborada que utiliza la persona para comunicarse dentro de un entorno
social. El lenguaje confiere y potencia la capacidad de realizarse mediante la palabra,
de actualizar conductas lingilisticas.

El valor funcional de) lenguaje viene dado por la existencia de un proceso
comunicativo en el que los interlocutores atribuyen el mismo contenidc a sus
expresiones lingiiisticas. Desde el punto de vista de esta perspectiva funcional, adquirir
y utilizar bien el lenguaje es conocerlo y saber usarlo como instrumento regulador de
nuestras relaciones con aquellas personas con las que compartimos los significados por
pertenecer a una misma comunidad en la que éstos son normalmente aceptados.

En la lingiifstica actual se insiste en que forma y funcién son indisociables,
integran un mismo proceso y se adquieren y evolucionan conjuntamente. La relacién
entre los contenidos seménticos y las estructuras formales que los expresan no es
arbitraria sino reglada convencionalmente por normas gramaticales. Desde esta
perspectiva, la adquisicibn y consolidacién del lenguaje puede entenderse como
re-creacion, en la interaccidn social, de los principios convencionales que estructuran
la significatividad de las formas lingiifsticas (Luque y Vila) (6)

B.- Entre los principales condicionamientos, citados con anterioridad, que se
encuentran més estrechamente vinculados a aspectos especificos de la actividad
lingiiistica tenemos elementos biolGgicos y psicolégicos, de fndole personal, y
elementos socioculturales, de fndole comunitaria; ademds, segin Mayor y otros, de
elementos tales como el sistema lingiiistico (en cuyo manejo consiste la actividad
citada), el contexto (sin el cual no hay actividad) y el texto (como producto o resultado
de la misma y que puede independizarse de ella) (7).

a) Un primer condicionamiento de la actividad lingiifstica es el sustrato
biol6gico y neuroldgico sobre el que se asienta dicha actividad.

Este tipo de condicionamiento se hace presente tanto en la propia génesis del
lenguaje como en las conexiones indispensables entre las estructuras anatémicas y la
actividad de comprensién y produccién lingiifsticas.




Para profundizar en el estudio de las estructuras anatémicas y neurolégicas que
sustentan la actividad lingiifstica hay que distinguir entre las estructuras y procesos
centrales y las estructuras y procesos periféricos. Las investigaciones sobre trastornos
del lenguaje y sobre la asimetrfa cerebral han aclarado el papel y funcién de las
estructuras y procesos centrales. Las estructuras y procesos periféricos, aunque también
se han estudiado a través de la patologfa del lenguaje, sin embargo han sido
clarificados especialmente a partir de investigaciones sobre el normal funcionamiento
de los mecanismos respiratorios, laringeos y auditivos.

Para un mejor conocimiento de los condicionamientos biol6gicos y neurolégicos
de la actividad lingiifstica pueden consultarse los trabajos y publicaciones de
Lenneberg, Luria, Caplan y otros, y Lieberman (8).

b) Hay una constatacién empirica generalizada de la existencia de considerables
diferencias individuales respecto al comportamiento verbal: se observa una amplia
dispersién en el rendimiento lingiifstico tanto por lo que respecta a la comprensién
como a la riqueza de vocabulario o a la construccién de frases y a los niveles de
abstraccion de las manifestaciones orales y escritas.

Como causa de esta gran variacién de unos individuos a otros cabe reconocer,
ya desde la primera infancia y el perfodo preescolar, tanto factores especificos de la
personalidad como factores de tipc ambiental. Los factores especificos de la
personalidad, adem4s del ritmo de desarrollo individual, la inteligencia y la aptitud
verbal especifica, influyen, cada vez més, en la estructura del vocabulario, en la
fluidez y precisién de la expresion verbal, asi como en el nivel de abstraccién (9).

Los nifios de nivel intelectual alto muestran en su comportamiento verbal, segtin
Cruickshank y Johnson, una marcada superioridad tanto en su vocabulario como en la
extension y exactitud de la estructura de las frases (10). Se ha comprobade, por el
contrario, en nifios subnormales (Hurlock), que el rendimiento verbal es tanto peor
cuanto més bajo es el nivel intelectual de los nifios (11).

Normalmente se le concede gran importancia a fa inteligencia como factor
determinante de la capacidad de aprendizaje y del rendimiento académico, en general,
de los alumnos. Sin embargo, pese a la vinculacién que se realiza entre estos
conceptos, hoy dfa, las cuestiones reiativas a la relacién entre inteligencia, aptitudes
para el aprendizaje y rendimiento académico distan mucho de estar realmente resueltos
y de ser comprendidos en profundidad. En opinién de Coll y Onrubia, la
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indeterminacion del propio concepto de inteligencia (tanto por razones te6ricas, como
por la influencia que sobre el mismo ejerce en cada momento el contexto social
dominante) y la pluralidad de los métodos e instrumentos que se han empleado para su
medicién no son, en absoluto, ajenos a este estado de cosas (12).

Respecto a otros aspectos de la personalidad que actian como factores
intrapersonales condicionantes del aprendizaje y del rendimiento académico (por
ejemplo, lamisma personalidad, las aptitudes personales, la motivacién o las estrategias
personales de aprendizaje y estudio) no estd del todo clara cudl es su relacién e
influencia mutuas ni como factores intrapersonales condicionantes del aprendizaje y
rendimiento académicos, en general, ni mucho menos como factores intrapersonales
condicionantes de la actividad y rendimiento lingiifsticos de la persona.

¢) Un tercer condicionamiento de la actividad lingiifstica es el contexto
sociocultural donde se desarrolla dicha actividad. El entorno social es un factor de
indudable importancia en el aprendizaje, utilizacién y evolucién de la capacidad
lingiifstica (cap. II1.3).

Para Luque y Vila, la experiencia proporcionada por el uso que los demis
hacen del lenguaje en sus interacciones y, especialmente, al comunicarse con el propio

sujeto, es su principal fuente de informaci6n sobre el lenguaje mismo ( si es apropiado,
preciso, cohesionzdo en su estructura interna, etc.), sobre la cultura (transmisién de
pautas culturales, categorizaciones, posicién social de los interlocutores, etc.), y sobre
el papel del lenguaje en la cultura (usos pragmdticos) (13).

El entorno social ofrece un modelo de uso del lenguaje adaptado a los modos
de vida y al tipo de interacciones habituales en dicho entorno. Las diferencias entre
contextos suelen traducirse en diferentes estilos y modos de utilizacién del lenguaje.
El tipo de interacci6n lingiifstica identifica a una comunidad o grupo habiante y, del
mismo modo que es correa de transmision de sus pautas socioculturales, ejerce una
presion socializadora sobre el uso individual del lenguaje dentro de esa comunidad o
grupo. Las personas son sensibles a esta influencia y adaptan su uso al modelo social.
Sélo hay una excepcién a esta norma y es la experiencia sobre el habla materna, o
baby-talk, en la que es el nifio-aprendiz quien hace que los agentes socializadores
adultos de su entorno simplifiquen su habla ajustindose y adaptindose a la capacidad
del bebé. Pero, pasado el momento del habla materna, ios contenidos de la actividad
lingilistica se diversifican tanto como los contextos de uso del lenguaje, reflejando muy
claramente las diferencias sociales y culturales.




El nivel socioecondmico y cultural es fuente de diferencias en la inteligencia
y en el rendimiento académico, segin Pérez Serrano (14); y origina, también,
diferencias en el comportamiento verbal de los nifios, como han demostrado, entre
otros, Bernstein o Niefoid (15). Muller encontr6 en un grupo de nifios una correlacién
de .70 entre su situacién social y el éxito de su labor escolar; y si consideraba los
resultados en lectura y facilidad de expresion, la correlacién se elevaba a .76 (16).

Un enfoque que puede ofrecer un marco adecuado para estudiar las relaciones
entre lenguaje y educacién, segin Mayor y otros, es el enfoque sociocognitivo
propuesto por Cherry (17): tal orientacién se caracteriza por situar el uso del lenguaje
en ¢l 4mbito de la competencia comunicativa, subrayando la importancia de las
experiencias conversacionales, y por concebir el lenguaje estrechamente
interrelacionado e interdependiente de todos los procesos cognitivos.

2. CONTENIDO DE LA INVESTIGACION

Segiin se viene afirmando (cap. Il y apartado anterior), desde el punto de vista
de la lengua como objeto formal, adquirir y utilizar bien el lenguaje es aprender a
producir y usar significantes cuya estructura particular se ajusta a las normas
establecidas por la comunidad; y, por otra parte, desde el punto de vista de la

perspectiva funcional de la lengua, adquirir y utilizar bien el lenguaje es conocerlo y
saber usarlo como instrumento regulador de nuestras relaciones con aquellas personas
con las que formamos parte de una misma comunidad lingiifstica.

El aprendizaje y conocimiento de la lengua, por un lado, y la utilizacién y uso
que hacen de ella las personas, por otro, se han considerado, en la tradicién lingiifstica,
como dos aspectos claramente diferenciados e independientes, no s6lo a nivel de
estudio analitico de la lengua sino también a nivel de prictica educativa: una cosa es
aprender y conocer mejor la lengua, y otra distinta es utilizarla con perfeccién en
nuestras relaciones interpersonales.

No son ajenas a este estado de opinién las conclusiones de los estudios e
investigaciones de Bernstein respecto al comportamiento verbal de los sujetos en
relacion a la clase social a la que pertenecen, a los que también nos hemos referido
més ampliamente en el capftulo III: las diferencias individuales existentes pueden,
desde luego, atenuarse hasta cierto punto en la escuela, pero no reducirse grandemente
ni borrarse. Schwartz y Deutsch demostraron en un interesante experimento que la
E.G.B. ha sido capaz, a tenor de las condiciones en que se desarrolla, actualmente, de
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detener el descenso de rendimiento entre los nifios pertenecientes a las clases sociales
menos favorecidas en comparacién con los de la clase media, pero, en modo alguno,
de evitar el retraso (18). Para Nickel, después del ingreso en la escuela se puede
registrar un notable progreso, en cuanto al rendimiento, dentro de distintos aspectos
del desarrollo verbal, refiriéndose dichos avances tanto a aspectos cuantitativos (el
caudal y riqueza de vocabuiario y la creciente longitud de las expresiones verbales)
como a cai.bios cualitativos (12 diferenciacion del lenguaje o la estructura gramatical);
pero, para €1, aun cuando la escuela suponga una cierta homogeneidad de la oferta
docente y de los estimulos verbales, las considerables diferencias de unos alumnos con
otros, respecto del rendimiento verbal, no s6lo persisten sino que se refuerzan en el
transcurso del perfodo escolar (19).

Nuestra investigacion se va a centrar en el conocimiento que tienen de la
Gramitica unas alumnas de Segunda Etapa de E.G.B., y en el uso que hacen de esos
conocimientos. Nuestra hipltesis de partida, en contra de las opiniones més
generalizadas en el campo lingiifstico, pero avalada por nuestra propia experiencia
docente en esta Area, es que a un mayor conocimiento de la lengua en su aspecto
gramatical debe corresponder un mejor uso y utilizacién de la misma.

Est4 claro que no puede haber un divorcio, en la ensefianza y aprendizaje de
la iengua, entre la escuela y la sociedad, pues todo el conocimiento teérico que
sistemdticamente se le transmitiera en la escuela a los alumnos seria de poca utilidad
préictica, ya que en el uso de la lengua tiene la mixima incidencia el aprendizaje social
que hayan experimentado y estén recibiendo dichos alumnos.

Este replanteamiento que propugna nuestra investigacion

a) presupone que el proceso de instruccién disefiado por el profesor de Lengua
tiene una perfecta significacion logica, pues estdn estructurados de forma coherente
todos los contenidos que ios alumnos deben redescubrir;

b) nos lleva, en un primer momento, a controlar en los sujetos que forman la
muestra toda una serie de variables que, como hemos afirmado en el apartado anterior,
son condicionantes de la conducta verbzl, tanto a nivel de aprendizaje como de
actualizacion de dicha conducta: estas variables controladas se refieren al desarrollo
intelectual, personalidad y estrategias de aprendizaje del sujeto, y al nivel
socioeconémico y cultural de la familia.

c) Nos obligar4, una vez conocidos los resultados del tratamiento estadistico de
los datos obtenidos, a proponer una nueva didictica de la gramitica que tenga en
cuenta no sélo la interdependencia, o no, del conocimiento que tienen de la Gramitica
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las personas y el uso que hacen de ella, sino también la necesidad de programar la
actividad docente tratando de incidir, fundamentalmente, sobre aguellas variables que
presenten una correlacién positiva significativa ya sea con el aprendizaje y
conocimiento de la lengua ya sea con el uso que se hace de esios conocimientos.

Por eso, en nuestra investigacion, partiremos de tres hipétesis basicas:

- la primera, que es la fundamental como aspecto nuclear de la propia
investigaci6n, trataré de demostrar que existe una correlacién positiva significativa
entre el conocimiento que tiere una persona de 1a Gramdtica y el uso correcto que hace
de elia en sus relaciones interpersonales;

- la segunda hipétesis afectard decisivamente al nuevo enfoque didictico ya que
tratard de determinar y concretar qué variables, personales y socizles, deben tenerse
en cuenta a la hora de abordar el aprendizaje de la lengua;

- la tercera hipétesis afectard, también, decisivamente al nuevo enfoque didéctico,
Ya que tratard de determinar y concretar qué variables, personales y sociales, influyen
significativamente en una mayor calidad de la comunicacién interpersonal.

3. HIPOTESIS DE TRABAJO

Tres son las hipitesis que expresan ¥ concretan los objetivos de nuestra
investigacién experimental.

Una primera y principal hipétesis se centra en el conocimiento y uso de la
Gramitica que hacen las personas; dice asi:

Existe una relacion bidireccional, aunque no causal, entre el
conocimiento de la Gramdtica que tiene una persona y el uso que hace
de ella, de forma que a mayor conocimiento de Ia Gramdtica
corresponde un mejor uso de la misma, Y a un buen uso de la
Gramdtica corresponden amplios conocimientos gramaticales.

Una segunda hipGtesis se centra en el conocimiento de la Gramética y su
relacién con determinados factores psicopedagégicos y sociales; dice asi:

Los conocimientos gramaticales que posee una persona (un alumno)
estdn  estrechamente relacionados con determinados  factores
intelectuales, entre los que destaca la Comprensién Verbal del sujeto,
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y determinados factores ambientales, entre los que destaca el nivel
cultural de la madre.

Una tercera hipdtesis se centra en el uso que se hace de la Gramitica y su
relacion con determinados factores psicopedagégicos y sociales; dice asf:

El uso de la Gramdtica que hace una persona (un alumno) estd
estrechamente relacionado con determinados factores intelectuales,
entre los que destaca la Fluidez Verbal del sujeto, y determinados
Jactores ambientales, entre los que destacan su propia maduracién y
situacion socioecondmica y cultural.
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CAPITULO VII:

METODOLOGIA EXPERIMENTAL




1. SUJETOS

Los sujetos que integran la muestra son 81 alumnas, de las 123, que han
formado parte de los cursos 7° A, By C de E.G.B. del Colegio Concertado "Regina
Mundi", de Granada, el afio académico 1990-1991.

El Centro se ha escogido al azar entre los Centros de Educacién General Bésica
-piblicos, privados y concertados- de Granada capital, donde pudieran darse, por su
ubicaci6n, unas condiciones Optimas en cuanto a variedad de la muestra respecto a las
veinticinco variables de estudio.

La no inclusién de todas las alumnas de 7° curso en la muestra se debe,
exclusivamente, a2 no tener completos todos los datos necesarios para el estudio
estadistico aquellas alumnas que han sido rechazadas.

2. VARIABLES ESTUDIADAS

Las dos variables principales de nuestra investigacion son la Medida Objetiva
de Conocimientos Gramaticales y la Medida Objetiva de Uso de !a Gramdtica que
realizan las alumnas.

Para constatar la posible influencia que puedan tener sobre estas dos variables,
también hemos controlado en los sujetos de la muestra la inteligencia general, la
inteligencia factorial (Razonamiento Abstracto, Comprensién Verbal, Fluidez Verbal,
Factor Numérico y Factor Espacial), unas técnicas de base para el aprendizaje
(Memoria, imaginacién y atencién), el nivel de adaptacién de los sujetos (adaptacion
personal, familiar, social y escolar), el nivel cultural de los padres y de la familia, y
el nivel econ6mico de los padres y de la familia.

Finalmente, para contrastar, en un estudio paralelo, con las dos variables
principales de nuestra investigacién, hemos solicitado una Evaluacién Cualitativa de
Conocimientos Gramaticales, una Evaluacion Cualitativa del uso de la Gramitica y una
Evaluacién Cualitativa Global, a fos Profesores que imparten el Area de Lengua
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Castellana a los sujetos de la muestra.

La concepcidn que tenemos de cada variable es la siguiente:

* La Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales representa el nivel de
conocimientos gramaticales que posee cada sujeto, expresado como resultado en una
prueba preparada "ad hoc" para detectarlo.

* La Medida Objetiva de Uso de la Gramdtica representa el nivel de uso de la
Gramdtica que realiza cada sujeto, expresado como resultado en una prueba preparada
"ad hoc" para detectarlo.

* La Inteligencia General, expresada por el Conocimiento Intelectual (CI), es
la descripcién de la capacidad de un individuo, en un momento dado, en relacién con
la norma de su edad cronolégica; y como el CI no es algo fijo e inaiterable sino
modificable por la influencia del ambiente, la inteligencia de un individuo en cualquier
momento dado serd el producto final de una vasta y compleja secuencia de
interacciones entre los factores ambientales y los hereditarios (1).

* Los factores de funciones intelectuales superiores o aptitudes mentales
primarias que controlamos en esta investigacion ios entendemos como:

- Factor Razonamiento Abstracto (factor R de Thurstone) mide la capacidad de
razonamiento abstracto o aptitud para prever y resolver problemas y cuestiones que
tienen una solucién logica. Estd muy relacionado con la inteligencia general, aunque
es més estrictamente l6gico.

- Factor Comprensién Verbal (factor V de Thurstone) mide la comprensién
verbal o aptitud para el manejo inteligente del lenguaje, 1a comprensi6n v solucién de
problemas expresados verbalmente. De inmenso valor préctico en todas las tareas que
exigen la relacion verbal entre las personas.

- Factor Fluidez Verbal (factor F de Thurstone) mide l1a fluidez verbal o

capacidad para expresar verbalmente muchas ideas relacionadas entre sf, la flexibilidad,
rapidez y soltura de un sujeto en las dotes expresivas.
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- Factor Numérico {factor N de Thurstone) aprecia la aptitud para trabajar con
cifras, para resolver rdpida y exactamente problemas cuantitativos simples. Mide
directamente la capacidad para el cdlculo rutinario, e, indirectamente, revela la aptitud
del sujeto para adquirir soltura y rapidez en actividades que se pueden automatizar.

- Factor Espacial (factor S de Thurstone) aprecia la inteligencia espacial o
aptitud para representarse o imaginar cémo quedaria un objeto o dibujo si se le hiciese
rotar; para deducir relaciones espaciales de una combinacién de objetos (2).

* Las técnicas bdsicas de trabajo intelectual que controlamos en esta
investigacion las entendemos como:

- La Memoria mide 1a capacidad mnemotécnica del sujeto, en general, pero el
tipo de memoria que se mide aqui es, fundamentalmente, auditiva e inmediata.

- En el concepto de Imaginacién que se ha medido intervienen no sélo una
creatividad real del sujeto, dentro de un sentido de creacién l6gica, sino también el
enriquecimiento de la realidad cotidiana por parte del sujeto, partiendo de la
experiencia misma y de sus propios intereses.

- El concepto de Atencidn manejado presupone una relativa resistencia a la
fatiga, y un determinado grado de concentracién propios de las alumnas de Segunda
Etapa de E.G.B.; se ha tratado de medir, a la vez, tanto una atencién potencial como
el interés, la constancia y el grado de concentracién y esfuerzo del sujeto, que son
aspectos fntimamente ligados al estudio y al rendimiento escolar, de acuerdo con los
criterios del Gabinete de Orientacion Psicolégica EOS (3).

* Los cuatro aspectos en los que hemos controlado la adaptacién que tienen los
sujetos son:

- La adaptacion personal, como una capacidad del individuo de estar a gusto
consigo mismo, con su forma de ser y de comportarse.

- La adaptacién familiar, como una tendencia dei individuo a estar integrado
y a aceptar su propio entorno familiar, al tiempo que percibe, también, ser aceptado
dentro de él.
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- La adaptacién social, como expresién de la aceptacion mutua entre el
individuo y el grupo de personas iguales que le rodea.

- La adaptaci6n escolar, como una tendencia del sujeto a aceptar las exigencias
del medio académico y sentirse bien dentro del entorno escolar 4).

* El nivel cultural familiar, del padre y de la madre, viene expresado por cinco
posibilidades: sin estudios, estudios primarios o E.G.B., bachillerato o formacién
profesional, titulacion media o titulacién superior. Respresenta el 4mbito cultural mis
préximo al sujeto y al que afectivamente se siente mas unido.

* El nivel econémico familiar, del padre y de la madre, viene expresado por
cinco posibilidades: ingresos mensuales de 0-60.000 pts., de 61.000-90.000 pts., de
91.000-120.000 pts., de 121.000-150.000 pts., o mis de 151.000 pts.. Es la base
econdmica sobre la que se desenvuelve la vida material de la familia a la que pertenece
el sujeto.

* Se ha solicitado a los profesores del Area de Lengua Castellana de los
sujetos, tres tipos de Evaluacién Cualitativa o juicio valorativo de cada alumno, sin
base en ninguna prueba concreta, sino en una apreciacion o evaluacién del desarrollo
del proceso de aprendizaje:

- La Evaluacién Cualitativa de lus Conocimientos Gramaticales representa el
nivel de conocimientos gramaticales que creen los profesores que posee cada alumna.

- La Evaluacién Cualitativa del Uso de la Gramdtica representa el nivel de uso
de la gramética que creen los profesores que pone en préctica cada alumna.

- La Evaluacién Cualitativa Global expresa una apreciacién sintesis de la
realidad gramatical, conocimiento y uso, y del nivel lingtlifstico que creen los
profesores que define a cada alumna.

3. INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Para obtener 1a puntuacién de la variable Medida Objetiva de Conocimientos
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Gramaticales, se utiliz6 una prueba especifica de 10 items, elaborada por profesores
especialistas en Lengua y Literatura Espafiola y basada en el libro de Lengua de 7° de
E.G.B. de la Editorial Anaya, que es el que han estudiado durante el curso escolar las
alumnas que constituyen la muestra. (Véase el punto 1.2 del capitulo IX).

Para obtener la puntuacion de la variable Medida Objetiva de Uso de la
Gramdtica se utiliz6 una prueba especifica, que consta de 50 items y que fue elaborada
por profesores especialistas en Lengua y Literatura espafioia. (Véase el punto 1.1 del
capftulo IX).

El control de las diversas variables de inteligencia, técnicas de estudio y
personalidad que se midieron, se efectud con la Baterfa Psicopedagdgica EOS-6, y sus
resultados constan en el expediente personal de las alumnas. Los diversos tests
aplicados son los siguientes:

Test de Inteligencia

Test de Razonamiento

Test de Comprensién Verbal
Test de Fluidez Verbal

Test de Razonamiento Numérico
Test de Factor Espacial

Test de Memoria

Test de Imaginacion

Test de Atenci6n

Test de Personalidad

Para el control de las variables Nivel cultural del Padre, de la Madre ydela
Familia y Nivel econémico del Padre, de la Madre Y de la Familia se elabor6 una
sencilla ficha clasificatoria siguiendo los criterios usuales en las técnicas de trabajo
social de campo en la actualidad.

Los resultados de las variables Evaluacion Cualitativa de Conocimientos
Gramaticales, Evaluacion Cualitativa de Uso de la Gramdtica Y Evaluacién Cualitativa
Global se recogieron en un estadillo preparado expresamente y facilitado a los
Profesores que impartfan la asignatura Lengua y Literatura Castellana a las alumnas
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de 1a muestra durante el curso académico 1990-1991.

4. PROCEDIMIENTO

Las pruebas de Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales y Medida
Objetiva de Uso de la Gramdtica se pasaron a los alumnos de la muestra en el mes de
Junio de 1991, una vez acabado el curso académico y una vez realizadas, por los
profesores respectivos, la Evaluacién Final de la asignatura Lengua y Literatura
Castellana.

Estas pruebas las pasaron los profesores especialistas que las habfan elaborado:
después de dar las explicaciones necesarias se advirtié a las alumnas que no habia
limitacién de tiempo para realizarlas.

La baterfa de pruebas psicopedagégicas EOS-6 se pas6 a las alumnas que
forman la muestra en el curso 1989-1990, mientras hacian su 6° curso de E.G.B.,
primero de la Segunda Etapa y dmbito 6ptimo para la aplicacién de estas pruebas.

Estas pruebas fueron pasadas, corregidas y baremadas por el psicologo que ests al
frente del Departamento de Orientacién del Centro Educativo.

La ficha para establecer el Nivel Cultural del Padre, de la Madre y de la
Familia y el Nivel Econémico del Padre, de la Madre y de la Familia 1a rellenaron las
propias alumnas en el mes de Junio de 1991, y sus resultados se contrastaron con los
resultados aportados por los padres a principio de curso, y que constan en la
documentacién personal que existe en la secretarfa del Centro.

La Evaluacion Cualitativa de Conocimientos Gramaticales, Evaluacion
Cualitativa de Uso de la Gramdtica y Evaluacion Cualitativa Global se solicité a los
profesores de Lengua y Literatura Castellana en Junio de 1991, después de haber hecho
las alumnas l2 Evaluacién Final de Area y las Pruebas Flexibies de promocion de
Curso.

Para facilitar el trabajo operativo se ha confeccionado la base de datos
introduciendo las variables de cada sujeto en el siguiente orden:
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NOMBRE DE LA VARIABLE

Nombre y Apellidos
Nimero de lista
Aptitudes:Intel. Gen.
Aptitudes:Razonam. Abst.
Aptitudes:Compren. Verbal
Aptitudes:Fluidez Verbal
Aptitudes:Numérico
Aptitudes:Espacial

Téc. de base: Memoria

Téc. de base: Imaginacion
Téc. de base: Atencidn
Personal.: Adaptac. Personal
Personal.: Adaptac. Familiar
Personal.: Adaptac. Social
Personal.: Adaptac. Escolar
Nivel Sociocultural Padre
Nivel Sociocultural Madre
Nivel Sociocultural Familia
Nivel Socioeconémico Padre
Nivel Socioeconémico Madr
Nivel Socioecondmico Fam.
Medida Obj.Conot® Gramat
Medida Obj. Uso de la Gr.
Eval.Cualit.Conot® Gram.
Eval.Cualit. Uso de la Gr
Eval. Cualitativa Global

Para realizar tanto el estudio descriptivo de cada variable como el anélisis de
la medida de asociacién entre variables se han establecido cinco rangos en cada
variable, conforme a la siguiente descripcién e interpretacion:




Aptitudes: Inteligencia General

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Aptitudes: Razonamiento Abstracto

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Aptitudes: Comprensién Verbal

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Aptitudes: Fluidez Verbal

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 TInsuficiente

41 - 60 Normal

ol - 80 Buena

81 - 100 Excelente




Aptitudes: Numérico

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Aptitudes: Espacial

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Técnicas de Base: Memoria

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Técnicas de Base: Imaginacién

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente




Técnicas de Base: Atencién

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Personalidad: Adaptacién Personal

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Personalidad: Adaptacién Familiar

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Personalidad: Adaptacion Social

0 - 20 Muy Deficiente
21 - 40 Insuficiente

41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente




Personalidad: Adaptacién Escolar

0 - 20 Muy Defciente
21 - 40 Insuficiente
41 - 60 Normal

61 - 80 Buena

81 - 100 Excelente

Nivel Socio-Cultural del Padre

1 Sin estudios

2 Estudios primarios o EGB
3 Bachillerato o FP

4 Titulacién Media

5 Titulacién Superior

Nivel Socio-Cultural de la Madre

1 Sin estudios

2 Estudios primarios o0 EGB
3 Bachillerato o FP

4 Titulacién Media

5 Titulacién Superior

Nivel Socio-Cultural Familiar

1 Sin estudios

2 Estudios primarios v EGB
3 Bachilierato o FP

4 Titulacién Media

5 Titulacidn Superior




Nivel Socio-Econémico del Padre

1 de 0 - 60.000 pts.

2 de 61.000 - 90.000 pts.

3 de 91.000 - 120.000 pts.
4 de 121.000 - 150.000 pts.
5 més de 151.000 pts.

Nivel Socio-Econémico de la Madre

1 de O - 60.000 pts.

2 61.000 - 90.000 pts.

3 de 91.000 - 120.000 pts.
4 de 121.000 - 150.000 pts.
5 mds de 151.000 pts.

Nivel Socio-Econémico Familiar

1 de O - 60.000 pts.

2 de 61.000 - 90.000 pts.

3 de 91.000 - 120.000 pts.
4 de 121.000 - 150.000 pts.
5 mis de 151.000 pts.

Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales

0 - 4.4 Insuficiente
4.5 - 5.9 Suficiente

6 - 6.9 Bien

7 - 8.4 Notable

8.5 - 10 Sobresaliente




Medida Objetiva de Uso de la Gramética

0 - 4.4 Insuficiente
4.5 - 5.9 Suficiente

6 - 6.9 Bien

7 - 8.4 Notable

8.5 - 10 Sobresaliente

Evaluaci6n cualitativa de Conocimientos Objetivos

1 Insuficiente
2 Suficiente

3 Bien

4 Notable

5 Sobresaliente

Evaluacion cualitativa de Uso de la Gramética

1 Insuficiente
2 Suficiente

3 Bien

4 Notable

5 Sobresaliente

Evaluacidn cualitativa Global

1 Insuficiente
2 Suficiente

3 Bien

4 Notable

5 Sobresaliente




§. ESTUDIOS ESTADISTICOS REALIZADOS

5.1 Estudio descriptivo

El primer estudio estadistico realizado ha sido el estudio descriptivo de cada
variable, para profundizar en el conocimiento de la muestra.

Este estudio se ha hecho con el programa P2D del paguete de programas
estadisticos BMDP de la Universidad de California, en su version de 1990.

Un breve comentario de los principales datos obtenidos viene en el punto 1.1
del capitulo siguiente (capitulo VIII).

5.2. Medidas de asociacion entre las variables

El objetivo principal de esta investigacién ha sido hallar la relacién existente
entre la variable Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales y 1a variable Medida
de Uso de la Gramdtica.

Como objetivo secundario se ha constatado, también, la relacién de cada una
de estas dos variables con otra serie de variables personales y ambientales que
suponemcs pueden tener incidencia sobre ellas.

Finalmente, se ha buscado la relaci6n existente entre las variables Evaluacion
Cualitativa de Conocimientos Gramaticales, Evaluacion Cualitativa de Uso de la
Gramdtica y Evaluacion Cualitativa Global con todas las variables antes mencionadas
y entre ellas mismas.

Como resumen de este primer estudio de relaciones se puede afirmar que se ha
hallado ls relacion de cada variable de Medida o Evaluacién de Conocimiento o de Uso
de la Gramdtica, entre ellas y con todo el resto de las deiads variables controladas.




Este estudio se ha hecho con el programa P4F del paquete de programas
estadisticos BMDP de la Universidad de California, en su versién de 1990.

Unas tablas-resumen de los principales resultados obtenidos aparecen en el
punto 1.2 del siguiente capitulo (cap. VIII).

En un segundo estudio de asociacién entre variables, y porque lo permitfa el
programa P4F aplicado, se han hallado las relaciones de cada una de las mismas
variables de Medida o Evaluacién de Conocimiento o de Uso de la Gramdtica, con
agrupaciones homogéneas de las variables de tipo ambiental, de la siguiente forma:

* Nivel socio-cultural del Padre y de la Madre

* Nivel socio-cultural del Padre y de Ja Madre y de la Familia

* Nivel socioeconémico del Padre y de la Madre

* Nivel socioeconémico del Padre, de la Madre y de la Familia.

Los resultados de este segundo estudio estin a disposicién del Tribunal que
examina la presente Memoria de Doctorado, pero no se aportan las salidas del
ordenador en ningin Anexo por la amplitud de las mismas. Unas tablas-resumen de
dichos resultados se reflejan en el punto 1.2 del capitulo siguiente (capitulo VIII).




NOTAS CAPITULO VII

Cfr. ANASTASI, A. (1976): Test psicoldgicos. Aguilar, Madrid

Cfr. THURSTONE, L. L. y THURSTONE, T. G. (1939): Chicago tests for primary
Mental Abilities. American Conncil on Education, Washington, D. C.

Cfr. EQS-6, (1989): Manual correspondiente a la Bateria Psicopedagdgica EOS-6.
Gabinete Orientacién Psicolégica EOS, Madrid

Cfr. BELL, H. M. (1936): The school Inventory. Leland Stanford Junior University




CAPITULO VIII:

ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS




1. RESULTADOS OBTENIDOS

1.1. Estudio descriptivo

La descripcién de los 81 sujetos de la muestra respecto a las diversas variables
de estudio se ha realizado con el programa P2D del paquete de programas estadfsticos
BMDP de la Universidad de California (versién de 1990). Los datos més sobresalientes
son:

A. La inteligencia general, medida en puntuaciones S, presenta una media de
59.7160, una mediana de 60.0000 y una moda de 70.0000, siendo la puntuacion més
alta 88.0000 y la més baja 26.0000. Se pucde deducir de estos datos gue el nivel de
inteligencia general es medio, con tendencia a medio-alto, haciendo la matizacitn de
que existe un tercio del total de sujetos concentrado en torno al punto 70.0000 (nivel
medio-alto). y los dos tercios restantes estdn repartidos por igual desde el punto
26.0000 al punto 60.0000.

B. En inteligencia factorial, medida también en puntuaciones S, destacan los
factores numérico, con una media de 60.3580, y razonamiento abstracto, con una
media de 59.1481; después aparece el factor espacial con una media de 55.3086; y,
finalmente, estd la comprensién verbal, con una media de 51.5679, y la fluidez verbal,
con una media de 50.1976. Las puntuaciones méximas y minimas son casi iguales en
todos ios factores, en torno al punto 85.0000 y al punto 25.0000. Se observa una
relacion esirecha entre la inteligencia general y el razonamiento abstracto,
confirméndose asf las afirmaciones de Thurstone (1). Es de destacar que los dos
factores que afectan ms directamente al lenguaje (comprensién verbal y fluidez verbal)
aparecen con las puntuaciones medias méis bajas, aunque dentro de la normalidad.

C. Como técnicas de base para el trabajo intelectual se han estudiado la
memoria, l1a imaginacién y la atencién; los resultados se expresan, también, en
puntuaciones S. Destaca, de las tres, la atencién con una media de 70.7777, estando
la memoria, con una media de 55.2839, y la imaginacién, con una media de 53.6666,
bastante més bajas. Mientras los resultados obtenidos para la memoria e imaginaci6n
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son norinales, la atenci6n presenta un nivel claraments alto.

D. Se midi6, con un solo cuestionario y como variables diferentes, la
adaptacién personal, familiar, social y escolar que presentaba cada sujeto. La
adaptaci6n escolar aparece en primer lugar con una media de 64.0864, seguida de la
adaptacion familiar con una media de 59.1234, y, posteriormente, con puntuaciones
casi iguales, la adaptacion personal con una media de 55.9012 y la adaptacién social
social con una media de 54.3086. La adaptaci6n escolar y familiar son, en general,
muy buenas: la adaptacién escolar es muy buena para todos los sujetos de la muestra
(la mediana es 64.0000 y 1a moda es 70.0000); en la adaptaci6n familiar (la mediana
es 60.0000 y la moda es 75.0000); se detecta un pequefio grupo con adaptacion
deficiente mientras la mayorfa la tiene muy buena. La adaptacién personal y social son
normales.

E. Respecto al nivel cultural del padre y de la madre tenemos los siguientes
datos: entre los padres hay 38 con estudios primarios o E.G.B., 19 con bachillerato o
formacion profesional, 8 con titulacién media y 13 con titulacién superior; y entre las
madres hay 53 con estudios primarios 0 E.G.B., 13 con bachillerato o formacién
profesional, 10 con titulacién media y 4 con titulacion superior.Se puede afirmar que
el nivel cultural es bédsico, especialmente entre las madres.

F. Respecto al nivel econdmico del padre y de la madre tenemos los siguientes
datos: entre los padres, 3 cobran al mes de 0-60.000 pts., 36 cobran de
91.000-120.000 pts., 15 cobran de 121.000-150.000 pts., y 10 cobran mis de 151.000
pts., y sélo 2 madres cobran méis de 151.000 pts.. Los ingresos econdémicos familiares,
por tanto, son de nivel normal-alto, y la aportacién principal la realiza el padre de
familia.

G. En cuanto al conocimiento que tienen y uso que hacen de la gramdtica las
alumnas, medidos con dos pruebas diferentes, puntuables de 0 a 10 puntos, los datos
que aparecen son: la media de conocimiento objetivo de la gramética es 4.0790, la
mediana es 4.1000 y ia moda 5.5000, la nota méxima es un 7.5000 y la mfnima es un
.5000; Ia media de use de l2 gramitica es 3.6123, la mediana es 3.6000 y la moda es
3.2000 y 4.0000, la nota méxima es 6.8000 y la minima es .0000. El nivel de
conocimiento y de uso de la gramética son claramente insuficientes, siendo la media
de uso més baja aun que la de conocimientos.
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H. Una evaluacién del conocimiento que tienen y del uso que hacen de la
Gramdtica las alumnas, reslizada por los profesores del Area, a modo de juicio
estimativo, siguiendo los criterios de 1 para el insuficiente, 2 para el suficiente, 3 para
el bien, 4 para el notable y S para el sobresaliente, arroja los siguientes resultados: la
media de evaluacién de conocimientos gramaticales es 3.2469, la mediana 3.0000 y la
moda es 4.0000; la media de evaluacién del uso de la gramética es 2.9382, la mediana
3.0000 y la moda 4.0000. Los datos son semejantes a los de la medida objetiva de
conocimientos y de uso de la gramitica, pero con puntuaciones, en los dos aspectos,
claramente més altas por este procedimiento.

1.2. Medidas de asociacién entre las variables

P una mayor claridad y comprensién de los resultados obtenidos en los
estudios de relaciones entre las variables, los presentamos en doce tablas-resumen, que
dan una visidn més global e intuitiva de los mismos.

En cada tabla aparece el nombre de las variables, el valor de x’, los grados de
libertad y !a probabilidad estadfstica de la relacion.

El contenido de cada una de las tablas es el siguiente:

* Tabla n°® 1: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales con las dems variables de
la investigacién.

* Tabla n°2: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Medida Objetiva de Uso de la Gramdtica con las demis variables de la
investigacion.

* Tabla n°® 3: Valor de x* y nivel de significaci6n de las correlaciones de la
variable "Evaluacion Cualitativa de Conocimientos Gramaticales” con las demds
variables de la investigacion.

* Tabla n° 4: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Evaluacién Cualitativa de Uso de la Gramdtica con las demds variables de la
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investigacion,

* Tabla n® 5: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Evaluacion Cualitativa Global con las demés variables de la investigacion.

* Tabla n® 6: Resumen dc la probabilidad estadfstica de las correlaciones
variable a variable.

* Tabla n® 7: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de
la variable Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales con agrupaciones de
variables semejantes.

* Tabla n° 8: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Medida Objetiva de Uso de la Gramdtica con agrupaciones de variables
semejantes.

* Tabla n® 9: Valor de x* y nivel de significacion de las correlaciones de la
variable Evaluacion Cualitativa de Conocimientos Gramaticales con agrupaciones de
variables semejantes.

* Tabla n°® 10: Valor de x* y nivel de significacion de las correlaciones de la
variable Evaluacion Cualitativa de Uso de la Gramdtica con agrupaciones de variables
semejantes.

* Tabla n® 11: Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Evaluacién Cualitativa Global con agrupaciones de variables semejantes.

* Tabla n° 12: Resumen de la probabilidad estadistica de las correlaciones con
agrupaciones de variables semejantes.

Presentamos a continuacion las citadas tablas




VARIABLES PROBABIL.

4338
0723

Inteligencia General
Razonamiento Abstracto
Comprensién Verbal
Fluidez Verbal

Factor Numérico

Factor Espacial

Técnicas de base: Memoria
Técnicas de base: Imaginac.
Técnicas de base: Atencién
Adaptacién Personal
Adaptacién Familiar
Adaptacién Social
Adaptacion Escolar

Nivel Cultural Padre

Nivel Cultural Madre
Nivel Cuitural Familiar
Nivel Econémico Padre
Nivel Econémico Madre
Nivel Econémico Familiar
Medida Objetiva Uso
Evaluacién Cualit.Conoc.
Evaluacién Cualit.Uso
Evaluacién Cualit.Global
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Tabla n® 1. Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales con las demds
variables de la investigacion.




VARIABLES VALOR »? PROBABIL

.5305
0373
.0906
.0326
.2288
.6383
6579
9317
.7934
.0065
.5867
.6655
.3262
7363
1164
.8922
0550
4852

Inteligencia General 5.104
Razonamiento Abstracto 13.389
Comprensién Verbai 10.928
Fluidez Verbal 13.744
Factor Numérico 8.129
Factor Espacial 4.284
Técnicas de base: Memoria 4.139
Técnicas de base: Imaginac 1.864
Técnicas de base: Atencidn 3.122
Adaptacién Personal 17.911
Adaptacién Familiar 2.830
Adaptacién Social 4.083
Adaptacién Escolar 6.943
Nivel Cultural Padre 3.557
Nivel Cultural Madre 10.203
Nivel Cuitural Familiar 2.280
Nivel Economico Padre 15.222
Nivel Econémico Madre 5.469
Nivel Econémico Familiar 12.198
Medida Objetiva Conocim. 17.893
Eval. Cualit.Conoct. 14.733
Evai. Cualitativa Uso 16.485 .0359

Eval. Cualitativa Global 18.332 .0189
mm

.0065
0645
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Tabla n® 2. Valor de x* y nivel de significacion de las correlaciones de la
variable Medida Objetiva de Uso de la Gramdtica con las demés variables de
1a investigacitn.




VARIABLES VALOR DE »?

Inteligencia General 19.766 12
Razonamiento Abstracto 30.190 12
Comprensién Verbal 20.184 12
Fluidez Verbal 23.430 12
Factor Numérico 24.865 12
Factor Espacial 18.123 12
Técnicas de base: Memoria 13.956 12
Técnicas de base: Imaginac 8.853 12
Técnicas de base: Atenci6n 17.982 12
Adaptacién Personal 18.677 12
Adaptacion Familiar 5.168 8
Adaptacién Social 5.375 12
Adaptacién Escolar 31.800 12
Nivel Cultural Padre 14.368 12
Nivel Cultural Madre 21.650 12
Nivel Cultural Familiar 18.124 12
Nivel Econémico Padre 21.096 16
Nivel Econémico Madre 17.993 12
Nivei Econdmico Familiar 22.398 16
Medida Obj. Conocimient. 35.784 12
Medida Objetiva Uso 14.733 8
Evaluacién Cualitativa Uso 104.291 16

Evaluacién Cualit. Global 184.457 16
mm

Tabla n® 3. Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de la
variable Evaluacion Cualitativa de Conocimientos Gramaticales con las demis
variables de la investigacion.




| VARIABLES VALOR DE ¥ PROBABIL.

Inteligencia General 20.379 12
Razonamiento Abstracto 26.909 12
Comprensién Verbal 14.143 12
Fluidez Verbal 23.164 12
Factor Numérico 32.027 12
Factor Espacial 16.222 12
Técnicas de base: Memoria 15.932 12
Técnicas de base: Imaginac 14.625 12
Técnicas de base: Atenci6n 25.751 12
Adaptacién Personal 17.074 12
Adaptacién Familiar 6.104 8
Adaptacién Social 11.036 12
Adaptacién Escolar 27.919 12
Nivel Cultural Padre 18.722 12
Nivel Cultural Madre 24.951 12
Nivel Cultural Familiar 13.201 12
Nivel Econémico Padre 17.602 16
Nivel Econémico Madre 19.363 12
Nivel Econémico Familiar 16.418 16
Medida Obj. Conocimient. 36.277 12
Medida Objetiva Uso 16.485 8
Eval. Cualit. Conocimient. 104.291 16
Eval. Cual. Global 143.780 16

e i ——————

Tabla n® 4. Valor de x* y nivel de significacion de las correlaciones de la
variable Evaluacién Cualitativa de Uso de la Gramdtica con las demds variables de la
investigacion.




VARIABLES

VALOR DE »*

GR.DE LIB.

PROBABILIDAD

Inteligencia General
Razonamiento Abstracto
Comprension Verbal
Fluidez Verbal

Factor numérico

Facior Espacial

Téc. de base: Memoria
Téc. de base: Imaginac.
Téc. de base: Atencién
Adaptacion Personal
Adaptacién Familiar
Adaptacion Social
Adaptacion Escolar
Nivel Cultural Padre
Nivel Cultural Madre
Nivel Cutural Familiar
Nivel Econ6mico Padre
Nivel Econémico Madre
Nivel Econ. Familiar
Medida Objetiva Conoc.
Medida Objetiva Uso
Evaluacion Cual. Conoc.
Evaluacion Cual. Uso

17.827
25.565
23.271
20.282
28.348
15.974
7.585
7.934
26.027
13.978
1.331
7.053
31.341
12.072
20.268
18.241
16.700
10.563
20.717
32.953
18.332
184.457
143.780

12
12
12
12
12
12
12
12
12
12

8
12
12
12
12
12
16
12
16
12
8
16
16

1210
0124
.0255
0619
.0049
.1924
.8167
.7902
.0106
.3021
9952
.8541
0017
4399
0622
.1086
.4053
.5667
.1896
.0010
.0189

Tabla n® 5. Valor de x* y nivel de significacién de las corre'aciones de la
variable Evaluaciéon Cualitativa Global, con las demis variables de la

investigacién.




VARIABLES

Medida

Objetiva
Conocim,

Objetiva
Uso

Medida

Evaluac.
Cualitat.
Conocim.

Evalua.
Cualit.
Uso

Evalua.
Cualit.
Global

PERSONALES Y SOCIALES

Inteligencia General
Razonam. Abstracto
Comprensi6n Verbal
Fluidez Verbal
Factor Numérico
Factor Espacial

Téc. de base: Memoria
Téc. de base: Imagin.
Téc. de base: Atenc.

Adaptaci6n Personal
Adaptacién Familiar
Adaptacién Social

Adaptacién Escolar

Nivel Cutural Padre
Nivel Cultural Madre
Nivel Cultural Famil.

Nivel Econdmico Padre
Nivel Econémico Madre
Nivel Econém. Famil.

GRAMATICALES
OBJETIVAS:

Medida Obj. Conocim.
Medida Objetiva Uso

GRAMATICALES
CUALTTATIVAS:

Eval. Cualit
Eval. Cualit. Uso
Eval. Cualit

Tabla n® 6: Resumen de la probabilidad estadistica de las correlaciones variable a
variable.

*a < .0500

.a < .0900




VARIABLES VALOR DE »* GRADO DE ROBABILIDAD
LIBERTAD

Nivel Cultural:

- del Padre

- de la Madre

Nivel Cultural:

- del Padre

- de la Madre

- Familiar

Nivel Econ6émico:

- de! Padre

- de la Madre

Nivel Econémico:

- del Padre
- de la Madre

Tabla n® 7. Valor de »* y nivel de significacion de las correlaciones de la variable Medida
Objetiva de Conocimientos Gramaticales con agrupaciones de variables semejantes,




I VARIABLES VALOR DE ¥ GRADO DE PROBABILIDAD

LIBERTAD

Nivel Cultural:

- del Padre
- de la Madre

Nivel Cultural:

- del Padre
- de la Madre
- Familiar

Nivel Econémico:

- del Padre
- de la Madre

Nivel Econ6mico:

- del Padre
- de la Madre
- Familiar

S

Tabla n® 8. Valor de x* y nivel de significacion de las correlaciones de la variable Medida
Objetiva de uso de la Gramdtica con las demis variables de la investigacion.




VALOR DE ¥ GRADO DE PROBABILIDAD
LIBERTAD

Nivel Cultural:
: - del Padre

- de la Madre

Nivel Cultural:
| - del Padre
| - de la Madre

- Familiar

Nivel Econémico:

| - del Padre
| - de la Madre

Nivel Econ6mico:

| - del Padre
- de la Madre

Tabla n°® 9. Valor de x* y nivel de significacién de las correlaciones de 1a variable Evaluacion
Cualitativa de Conocimientos Gramaticales con agrupaciones de variables semejantes.




VALOR DE ¥ PROBABILIDAD

Nivel Cultural;

- del Padre

- de la Madre

Nivel Cultural;

- del Padre

- de la Madre

- Familiar

Nivel Econémico:

- del Padre

- de la Madre

Nivel Econ6émico:;

- del Padre

- de la Madre
- Familiar

Tabla n® 10. Valor de x* y nivel de significacion de las correlaciones de 1a variable Evaluacién
Cualitativa de Uso de la Gramdtica con agrupaciones de variables semejantes.




VARIABLES GRADO DE PROBABILIDAD
LIBERTAD

Nivel Cultural:

- del Padre
- de la Madre

Nivel Cultural;

- del Padre

- de la Madre

- Familiar

Nivel Econdémico:
- del Padre

- de la Madre

Nivel Econémico:

- del Padre
- de la Madre
- Familiar

Tabla n® 11. Valor de »* y nivel de significacién de las correlaciones de la variable Evaluacion
Cualitativa Global con agrupaciones de variables semejantes.




EVAL.
VARIABLES CUALIT
uso

Nivel Cultural:
- del Padre
- de la Madre

Nivel Cultural:
- del Padre

- de la Madre
- Familiar

Nivel Econémico:
- del Padre
- de la Madre

Nivel Econémico:
- del Padre

- de la Madre

- Familiar
e

Tabla n® 12. Resumen de la probabilidad estadistica de las correlaciones con agrupaciones de
variables semejantes.

*a < .0500

.a < .0900




2. DISCUSION DE RESULTADOS

2.1 Respecto de la primera hipétesis

La primera y principal hipétesis se centra en el conocimiento de la Gramética
que tienen las personas y el uso que hacen de eila. Dice asf:

Existe una relacion bidireccional, aunque no causal, entre el
conocimiento de la Gramdtica que tiene una persona y el uso que hace
de ella, de forma que a mayor conocimiento de la Gramdtica
corresponde un mejor uso de la misma, y a un buen uso de la
Gramdtica corresponden amplios conocimientos gramaticales.

La hip6tesis nula referida a nuestra primera hipditesis de trabajo dice que el
conocimiento que una persona tiene de la gramdtica y el uso habitual y ordinario que
hace de ella no tienen ninguna relacion entre si.

Frente a esta hipdtesis nufa, nosotros propugnamos gue si existe una relacion
bidireccional, aunque no causal, entre el conocimiento de la Gramdtica gie tiche una
g
persona y el uso que hace de ella.

Los resultados obtenidos (Tablas 1, 2) en la medida de asociacion entre estas
dos variables -conocimiento de la Gramdtica y uso que se hace de ella- avalan
ampliamente nuestra hip6tesis: aparece una x> = 17.893 con una probabilidad de
0065, lo que quiere decir que existe una relacién significativa entre las dos variables,
0 sea, el conocimiento de la gramética tiene incidencia en el uso de ella, y el buen uso
de ella deriva del buen conocimiento de la misma.

Se rechaza, pues, la hipétesis nula y se acepta la nuestra en los términos en que
estd formulada.

2.2 Respecto de la segunda hipétesis

La segunda hipGtesis se centra en ei conocimiento de la Gramdtica y su relaci6n

359




con determinados factores psicopedagégicos y sociales. Dice asf:

Los conocimientos gramaticales que posee una persona (un alumno)
estdn  estrechamente relacionados con determinados factores
intelectuales, entre los que destaca la Comprensién Verbal del sujetn,
Yy determinados factores ambientales, entre los que destaca el nivel
cultural de la madre.

La hipétesis nula referida a nuestra segunda hip6tesis de trabajo dice que los
conocimientos gramaticales que posee una persona no dependen de ningiin otro factor
0 variable de tipo intelectual ni de tipo ambiental.

Frente a esta hipétesis nula, nosotros propugnamos que los conocimientos
gramaticales que posee una persona si estin estrechamente relacionados con
determinados factores de tipo intelectual, fundamentalmente la Comprensién Verbal,
y con determinados factores de tipo ambiental, fundamentalmente el nivel cultural de
la madre.

Los resuitados obtenidos (Tabla 1) en la medida de asociacién entre 1a variable

Medids Objeriva de Conocimientos Gramaticales y cada una de las variables de tipo
personal y ambient2i avalan con amplitud nuestra hipétesis, ya que aparece una x* =
16.895 con vma probabilidad de 0.0504 entre la variable Medida Objetiva de
Conocimientos Gramaticales y la variable Comprensién Verbal; y una x* = 18.893 con
una probabilidad de 0.0261 entre la variable Medida Objetiva de Conocimientos
Gramaticales y la variable Nivel Cultural de la Madre.

Aparecen también asociaciones, aunque no significativas, entre la variable
Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales y las variables Razonamiento
Abstracto (x* = 15.750 y probabilidad de 0.0723), Factor Numérico (x* = 16.082 y
probabilidad de 0.0652), Nivel Cultural del Padre (x* = 14.845 y probabilidad de
0.0953) y Nivel Cultural Familiar (x* = 15.583 y probabilidad de 0.0761).

Es interesante constatar que las asociaciones aparecidas entre las variables
Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales y otras variables personales y
ambientales se repite, con niveles de significacién casi idénticos entre la variable
Evaluacién Cualitativa de Conocimientos Gramaticales y las mismas variables
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personales y ambientales, como se resume en el siguiente cuadro comparativo de datos
tomados de la tabla 1 y de la tabla 3:

VARIABLES MEDIDA EVALUACION
PERSONALES Y OBJETIVA DE CUALITATIVA DE
AMBIENTALES CONOCIMIENTOS | CONOCIMIENTOS
GRAMATICALES | GRAMATICALES

Razonamiento Abstracto | .0723 .0026

Comprensién Verbal 0504
Fluidez Verbal

Factor Numérico
Adaptacién Personal
Adaptacién Escolar
Nivel Cultural del Padre
Nivel Cultural Madre

Nivel Cultural Familiar

Seria interesante profundizar en el estudio de la variable Razonamiento
Abstracto y de la variable Factor Numérico que presentan asociaciones con nivel de
significacién por debajo de .0500 con la variable Evaluacién Cualitativa de
Conocimientos Gramaticales y presentan,al mismo tiempo, asociaciones entre .0500 y
.0900 con la variable Medida Objetiva de Conocimientos Gramaticales.

La variable Fluidez Verbal y la variable Adaptacién Escolar que presentan
asociaciones significativas con la variable Evaluaci6n Cualitativa de Conocimientos
Gramaticales pero no se presentan asociaciones con la variable Medida Objetiva de
Conocimientos Gramaticales podrian ser expresién de una contaminacion en la forma
de haber valorado la variable Evaluacién Cualitativa de Conocimientos Gramaticales.
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Los datos que aportan la tabla 7 y la tabla 9 avalan las afirmaciones precedentes
referidas a las variables ambientales

2.3 Respecto de la tercera hipétesis

La tercera hipdtesis se centra en el uso que se hace de la Gramitica y su
relacién con determinados factores personales y sociales. Dice asf:

El uso de la Gramdtica que hace una persona (un alumno) estd
estrechamente relacionado con determinados factores intelectuales,
entre los que destaca la Fluidez Verbal del sujeto, y determinados
Jactores ambientales, entre lcs que destacan su propia maduracién y
Situacion socioecondmica y cultural.

La hipétesis nula referida a nuestra tercera hipdtesis de trabajo dice que el uso
habitual y ordinario de la gramdtica que hace una persona no depende de ningiin otro
Jactor o variable de tipo intelectual ni de tipo ambiental.

Frente a esta hipdtesis nula, nosotros propugnamos que el uso de la Gramética
que hace una persona estd estrechamente relacionado con determinados factores
intelectuales, entre los que destaca la Fluidez Verbal del sujeto, y determinados
factores ambientales, entre los que destaca su propia adaptacion personal.

Los resultados obtenidos (Tabla 2) en la medida de asociacién entre 1a variable
Medida Objetiva de Uso de 1a Gramética con cada una de las variables de tipo personal
y ambiental avalan con amplitud nuestra hip6tesis, ya que aparece una x*> = 13.744,
con una probabilidad de .0326 entre la variable Medida Objetiva de Uso de la
Gramdtica y la variable Fluidez Verbal, y una x* = 17.911, con una probabilidad de
.0065 entre la variable Medida Objetiva de Uso de la Gramitica y la variable
Adaptacién Personal.

Han aparecido, también, asociaciones significativas de la variable Medida
Objetiva de Uso de la Gramdtica con la variable Razonamiento Abstracto (x*> = 13.389
y probabilidad de 0.0373) y con la variable Nivel Econémico del Padre (x* = 15.222
y probabilidad de 0.0550).




Es interesante constatar, en el siguiente cuadro comparativo, las asociaciones
con probabilidades significativas existentes entre la variable Medida Objetiva de Uso
de la Gramética y la variable Evaluacién Cualitativa del Uso de la Gramética y el resto
de variables personales y ambientales. Los datos estdn tomados de la tabla 2 y de la
tabla 4.




VARIABLES MEDIDA EVALUACION
PERSONALES Y OBJETIVA DE CUALITATIVA DE
AMBIENTALES USO DE LA USO DE LA
GRAMATICA GRAMATICA

Inteligencia General 0602

Razonamiento Abstracto : .0080

Comprensién Verbal

Fluidez Verbal

Factor Numérico

Téc. de base: Atencion

Adaptaci6n Personal

Adaptacién Escolar

Nivel Cultural Padre

Nivel Cultural Madre

Nivel Econémico Padre

Nivel Econém. Madre

%%% |

La variable Razonamiento Abstracto y la variable Fluidez Verbal presentan
asociaciones significativas tanto con la variable Medida Objetiva de Uso de la
Gramitica como con la variable Evaluacién Cualitativa del Uso de la Gramitica.




La variable Factor Numérico (probabilidad = .0014) y la variable Nivel
Cultural de la Madre (probabilidad = 0.151) presentan asociaciones significativas con
la variable Evaluacion Cualitativa del Uso de la Gramética pero no presentan ninguna
relacién significativa con la variable Medida Objetiva del Uso de la Gramitica.

La variable Técnicas de base: Atencién (.0116) y la variable Adaptacién
Escolar (.0057) que presentan relaciones significativas con la variable Evaluacion
Cualitativa del Uso de la Gramitica pero no presentan ninguna relacién con la variable
Medida Objetiva del Uso de la Gramitica podrfan ser expresi6n de una contaminaci6n
en la forma de haber valorado la variable Evaluacién Cualitativa del Uso de la
Gramdtica.

Los datos que aportan las tablas 8 y 10 avalan las afirmaciones precedentes
referidas a las variables ambientales.
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CAPITULO IX:

ESTUDIO DE LA VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LAS PRUEBAS




Para conseguir el objetivo que se pretende en este capftulo, que es realizar el
estudio de la validez y fiabilidad de los instrumentos utilizados en nuestra investigacion,
vamos a desarrollar los siguientes puntos:

1. Descripcién de las pruebas
2. Contenido del presente estudio
3. Estudio estadistico realizado para hallar la validez y fiabilidad
4. Anilisis de la Prueba de Uso de la Lengua Espafiola.
3. Andlisis de la Prueba de Conocimientos gramaticales.
6. Conclusiones generales sobre las pruebas utilizadas
1. DESCRIPCION DE LAS PRUEBAS
L.1. Prueba de Uso de Lengua Espaiiola
Esta Prueba consta de 50 items, que son las variables que estudiamos:

x(1) Marcharos pronto de aqui, que me voy a enfadar.

x(2) Hubieron muchos payasos en el circo.

x(3) Me acuerdo que te dejé el ldpiz.

x(4) Esta es la mujer cuya hija vive en Madrid.

x(5) No tiene ni la mfnima idea de lo que estd hablando.

x(6) Esta nifia es muy listisima.

X(7) Se prohibe la entrada a los nifios de cualesquiera edad.

x(8) Se vende perro sabiendo cazar.

x(9) No dey méds de mi, estoy muy cansado.

369




10 x(10) A 1a nifia no la agrada tu visita.
11 x(11) Han muerto a golpes a un hombre de color.

12 x(12) Ponte detrds de mf para que no te vean.

13 x(13) Este es el nifio de quien te hablé.

14 x(14) Las cosas que me acuerdo son siempre agradables,

15 x(15) La casa adonde yo vivo estd cerca del colegio.

16 x(16) El delantero centro fue derribado en la drea.

17 x(17) Un alma buena es un tesorc.

18 x(18) Todas las noches rezaba tres padrenuestros.

19 x(19) Los hombres rana rescataron las piezas del barco hundido.
20 x(20) Hay gente que le gusta hablar mucho de politica y de sexo.
21 x(21) Todo 4guila es un animal que vuela majestuosamente,

22 x(22) Niiias, senitaos todas, porque vamos a empezar la clase.
23 x(23) EI espejo se cay6 de arriba abajo.

24 x(24) Aquel dia me ha prometido venir.

25 x(25) Tu amiga estd enfrente tuya.

26 x(26) No estudiar m4s y salir al recreo.

27 x(27) Habfa muchas personas en la playa.




28 x(28) Pienso de que eres tonto.

29 x(29) Que salgan los chicos que sus apellidos empiecen por B.

30 x(30) Yo soy el mds mayor de mi casa.

31 x(31) Necesito que salgan dos personas cualesquiera.

32 x(32) Ha salido una nucva ley regulando la educaci6n.

33 x(33) Cuando saliste de excursidn llevabas consigo muchas cosas.

34 x(34) Cuando volvimos en si después del accidente no sabfamos donde estibamos.
35 x(35) No le escribas més cartas a tu hermana.

36 x(36) Una cosa es necesaria en este pafs: trabajar mds.

37 x(37) Mi padre ha entrado el coche en l2 cochera.

38 x(38) Aquéllos a quien les salgan bien las cosas son unos afortunados.
39 x(39) Siempre estd en contra nuestra.

40 x(40) Dime la hora que tengo que llamarte.

41 x{41) EIl hospital adonde me llevaron era nuevo.

42 x(42) El rico agua de este manantial ha sido probada por todas las nifias.

43 x(43) En 1978 se ha promulgado la Constitucion.

44 x(44) Necesito hombres clave para mi empresa.

45 x(45) Las alumnas de mi escuela no son nifias prodigios.
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46 x(46) Durante todo el viaje fuimos a cien kilémetros a la hora.

47 x(47) No cabe duda de que estaba equivocado.

48 x(48) Mi amiga tiene una talla de calzado més inferior que la mia.

49 x(49) No estamos de acuerdo a la forma de evaluar del profesor.

50 x(50) La gente dicen que este verano hard mucho calor.

1.2. Prueba de Conocimientos Gramaticales
Esta Prueba consta de 10 items, que son las variables que estudiamos:

1 x(1) Forma grupos nominales afiadiendo articulos determinados con los siguientes
nombres: bronca, dguila, falda, arpa, alma, mono, agua, 0jos, manos, hachas.

2 x(2) Escribe el plural de los siguientes nombres: sofi, luz, rején, jabalf, dlbum,
alheli, ceutf, emperatriz, candil, yogur.

3 x(3) Escribe el superlativo sintético de los siguientes adjetivos: bueno, malo,
pequefio. puicre, libre.

4 x(4) Subraya con una sola linea los determinantes posesivos y demostrativos y con
dos lineas los pronombres posesivos y demostrativos que aparecen en las frases
siguientes:

-En mi casa vive un pariente suyo.

-Nuestra casa tiene cuatro pisos y la vuestra sélo dos.

-Ese planeta es Venus y aquél Marte.

-Mira ésa c6mo presume con esas botas.

-este cuchillo no corta y a ése le falta el mango.

5 x(5) Subraya los pronombres personales con una linea y con dos los pronombres
relativos que aparecen en las siguientes frases:
-El padre de Rosa nos invit6 a ir con él en el coche.

3n




-No los vi, aunque se habfan citado conmigo.

-Se lo dijeron a ellas, pero nosotras no nos enteramos.
-El rosal que plantaste da rosas que hueien muy bien.
-Espero que recuerdes a guien te ha hecho ese favor.

6 x(6) Subraya las formas no personales de los verbos que aparecen en el siguiente
texto:

Al salir del cine vi a los nifios jugando a la pelota; no paraban de interrumpir
el trifico arrojando balones a la calzada, por la que transitaban ios peatones y
circulaban vehiculos sin cesar.

7 x(7) Emplea el pretérito perfecto compuesto o el pretérito perfecio simple del verbo
que figura en el paréntesis en las siguientes oraciones:

-Este trimestre (haber) cuatro dfas de vacaciones.

-La semana pasada (leer) dos novelas.

-Aquel dfa (prometer) venir.

-{(Terminar) ya el ejercicio de este mes?.

-Este afio (ser) buena la cosecha de naranjas.

8 x(8) Subraya con una sola linea los verbos transitivos y con dos lineas los verbos
intransitivos que aparecen en las siguientes frases:

-El camarero unté el pan con mantequilla.

-Allf respiré a mis anchas.

-Su madre suspira a todas horas.

-El perro huyé con grandes aullidos.

9 x(9) Escribe las preposiciones espaiiolas y haz cuatro frases que contengan distintas
preposiciones, subrayando dichas preposiciones.

10 x(10) Analiza sinticticamente las siguientes frases:
-El director regalé libros a los nifios en la escuela.
-Esta sefiora era muy elegante.
-Esta semana subiremos a Sierra Nevada.
-La nifia se lava las manos con jabén.
-La rosa fue cortada por el jardinero.




2. CONTENIDO DEL PRESENTE ESTUDIO

A pesar de que las dos pruebas utilizadas en nuestra investigacién se han
elaborado siguiendo el criterio de peritos y expertos en la materia, sin embargo es
bueno que constatemos la fiabilidad v validez de estos instrumentos, para poder
consolidar asf los resultados positivos obtenidos y confirmar las conclusiones que de
eila se deducen. Constatar estadisticamente, y de forma operativa, que estas pruebas
dan los mismos resultados en medidas repetidas (son fiables) ¥y que miden aquello para
lo que han sido construidas (son v4lidas) daré solidez y ser4 una garantia de la propia
investigacion.

Se traia, pues, de hallar la validez y fiabilidad de estas pruebas, pues cualquier
tipo de cuestionarios elaborados expresamente para alguna investigacién concreta debe
contener una serie de caracteristicas que manifiesten su nivel de calidad para cumplir
con eficacia la funcién para la que han sido construidos. Hemos de cerciorarnos de
que, realmente, estas dos pruebas han medido las rasgos que se intentaban medir con
ellas, y de que han proporcionade medidas confiables, de manera que obtendrfamos los
mismos resultados al volver a medir los rasgos bajo condiciones similares.

En este apartado de la tesis nos centraremos en el estudio de la fiabilidad y
validez tedricas de las dos pruebas, a través, fundamentalmente, del Andlisis Factorial
de las mismas y del estudio del Coeficiente Alfa de cada uno de los factores que
aparezcan.

3. ESTUDIOS ESTADISTICOS REALIZADOS

En un primer momento, todos los datos han sido analizados mediante la técnica
de Andlisis Factorial, pues se trata de constatar la estructura factorial de cada prueba.

En segundo lugar, se ha aboidado el problema de la fiabilidad hallando, por
el método de Kuder-Richardson, el Coeficicie Alfa, de cada uno de los factores
aparecidos: de esta forma tratamos de constatar si todos los items o variables que
componen un mismo factor miden, realmente, la misma cosa, tienen una fuerte
cohesién interna.




3.1. Andlisis Factorial

El Anslisis Factorial 1o hemos realizado tanto por el Método de Componentes
Principales, ya que en ¢l aparecen libremente los factores cuyos valores son superiores
a la unidad, como por el Método de Fuctores Principales, ya que por este método se
pueden manipular los datos hasta sacar el nimero de factores deseado.

Para realizar el Andlisis Factorial de las dos pruebas tanto por el Método de
Componentes Principales como por el Método de Factores Principales, hemos utilizado
el programa P4M del paquete de aplicaciones estadisticas BMDP de la Universidad de
California (version de 1990).

Los factores extraidos, siguiendo el criterio de Kaiser (1), son aquellos cuyos
valores propios son mayores que 1.0000. Los items o variables que hemos resefiado
en cada factor son s6lo aquellos que saturan por encima de .400.

Los resultados obtenidos en el Andlisis Factorial de las dos pruebas, con su
comentario y conclusiones, aparecen en este mismo capitulo.

3.2. Coeficiente Alfa

Para realizar el estudio de la fiabilidad de las pruebas hemos seguido el método
de Kuder-Richardson, ya que con él obtenemos un coeficiente de consistencia interna

que da la mejor medida de fiabilidad, expresada como la coherencia que presentan

entre si los elementos que configuran la prueba tomados, todos y cada uno, como tests
paralelos al azar (2). Por otra parte, no podiamos abordar este tema desde la
consistencia de la medida o repeticion, pues la muestra no era accesible.

Hemos aplicado a las dos pruebas el programa descriptivo P2D del paquete de
aplicaciones estadisticas BMDP de la Universidad de California (version de 1990): de
los datos resultantes lemos entresacado la varianza de cada item o variable;
posteriormente hemos hallado el Sx? (Varianza de la variable obtenida sumando las
puntuaciones directas de todos los items que forman un mismo factor, como el ZSi?
(Sumatorio de las varianzas de todos los items que pertenecen al mismo factor).
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Con estos datos hemos obtenido el Coeficiente Alfa de cada factor, siguiendo
la férmula:

a = n/n-1 (1- ESi* / Sx?)

Los resultados finales para cada uno de los factores que componen las dos
pruebas, aparecen en este mismo capitulo después del estudio sobre el Anilisis
Factorial.




4. ANALISIS FACTORIAL




4.1. PRUEBA DE USO DE LA LENGUA ESPANOLA




4.1.1. Tablas estadisticas

Tomadas del programa 4M dei BMDP (" Anilisis Factorial"), presentamos aqui
las siguientes tablas:

1* Estadfsticcos descriptivos: Tabla n® 13

2" Matriz de correlaciones: Tabla n° 14

3* Comunalidad de las variables: Tabla n® 15

4* Varianza explicada por cada factor: Tabla n 16
5* Numero de factores que aparecen : Tabla n® 17




Tabla n® 13. ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE CADA VARIABLE




Tabla n® 14. MATRIZ DE CORRELACIONES

numero xl1 x2 x3 x4 x5 x6

1 2 3 4 5 6 7

numero 1 1.000
x1 0.266 1.000
x2 -0.135 0.020
x3 0.035 0.075
x4 0.005 0.125
x5 0.080 -0.017
x6 0.172 0.207
x7 0.095 0.056
x8 -0.146 0.072
x9 0.688 0.093
x10 0.051 0.162
x11 0.075 0.099
x12 -0.086 -0.017
x13 £0.018 -0.073
x14 0.060 0.166

0.089 0.122

0.130 0.247
x17 0.018 0.002
x18 £0.007 -0.259

0.121 -0.184
x20 0.039 0.165
x21 -0.050 -0.002
x22 0.211 0.164
x23 -0.065 -0.146
x24 0.013 0.065
x25 -0.016 0.005
x26 0.106 0.065
x27 0.043 0.027
x28 0.173 0.171
x29 0.155 0.071
x30 0.079 0.196
x31 -0.065 0.120
x32 0.099 0.073
x33 0.021 0.164
x34 -0.062 0.126
x35 0.127 -0.035
x36 0.192 0.065
x37 -0.126 0.033
x38 0.089 0.255
x39 0.120 -0.015
x40 0.056 0.120










51 0.022 0.027 90.060 0.186 0.110 -0.107 0.034

x14 x15 x16 x17 x18 x19 x20

15 16 17 18 19 20 21
15 1.000
16 0.216 1.000
17 0.006 0.284
18 0.010
19 -0.009
20 -0.164 -0. . 1.000
21 0.198 0. . £0.131 1.000
22 0.121 o 0.032 -0.087
23 -0.070 -0.083 0.035
24 -0.120 -0. -0.006 -0.030
25 0.087 0. X 0.094 0.062
26 0.055 0. . 0.000 -0.044
27 0.031 -0. o . 0.089 0.137
28 0.215 0. & 0.087 0.044
29 0.112 0. . X 0.067 ©.102
30 0.085 -0. " -0.081 0.258
31 0.3 0. ; £ 0.057 0.164
32 0.141 O. 0.026 0.040
33 -0.160 -0. -0.126 -0.000
34 0.182 0. 1 0.037 0.146
35 -0.002 O. : 0.008 0.083
36 -0.069 -0. . 5 -0.061 -0.154
37 -0.011 5 0.013 0.144
38 0.100 0. . 0.000 0.218
39 023 0. - ; . -0.185 0.127
40 0.056 0. X R . 0.049 0.075
41 0.282 0. . X X -0.081 0.124
42 90.221 0. . 0.039 -0.178
43 0.057 0. o . 0.065 0.033
4 0283 0. 5 0.054 0.154
45 0.085 -0. 0.149 0.137
46 0.047 s 0.158 -0.087
47 -0.006 5 0.046 0.023
48 -0.116 > 5 0.101  0.000
49 0.152 . . 0.085 0.110
50 0.201 o0 . . -0.018 -0.027
51 0.227 . . -0.008 0.249




x21

x22 x23

2
1.000
<0.131
-0.065
-0.031
0.141
0.127
0.157
-0.069
0.088
0.133
<0.116
0.050
0.146
£0.070
0.157
-0.103
0.123
0.036
-0.002
0.017
-0.150
0.105
0.152
-0.030
0.001
0.049
-0.062
-0.005
0.054
-0.094

23

1.000
0.064
0.121
-0.171
0.033
0.060
0.038
<0.209
-0.033
0.079
-0.086
-0.024
-0.068
0.297
-0.049
-0.0%99
0.100
0.070
-0.047
0.014
-0.044
0.117
0.127
0.073
0.056
0.176
-0.153
-0.115
0.117

24

1.000
-0.019
-0.098

0.079
-0.051
-0.161

0.026
0.126
-0.008
-0.040
-0.145
0.117

0.019
-0.019
-0.250
-0.068

0.029
-0.262

0.070
<0.111
-0.345

0.079

0.091
-0.117

¢.009
-0.219
-6.237
-0.219

25

x24 x25

26

x26 x27

27

28




x28 x29

29
30
- 31
32
33
M4
35
36
37
38
39
4
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50

x35

36

38
39
40
41
42
43
4
45
46

29
1.000
<0.022
0.044
-0.078
0.042
0.022
-0.054
0.101
-0.094
0.114
0.121
0.049
0.208
-0.065
0.007
0.054
-0.089
0.057
0.107
0.000
0.033
-0.018
0.178

x36  x37

36
1.000
0.188
0.097
0.138
0.021
-0.065
0.126
-0.095
-0.082
0.038
-0.061

x30 x31

30

1.000
-0.648
0.176
0.006
0.046
0.190
-0.284
-0.026
-0.012
0.145
-0.973
0.006
-0.005
0.066
-0.046
<0.103
0.009
-0.034
-0.005
0.178
0.144
0.050

37

1.000
-0.070
0.070
0.032
0.001
0.050
-0.066
-0.128
0.199
0.190

31

1.000
0.031
0.095
0.009
0.077
-0.045
0.048

38

1.000

3z

x38

39

x32

33

x39

40

x33
K

x40

41

x34

35

x41

42




43 44 45 46 47 48 49
1.000

0.166 1.000

0.125 1.000

-0.010

-0.079 1.000

0.071 0.184 1.000
0.274 -0.013 0.009
0.072 0.289 -0.019
0.166 0.071 -0.055

x49 x50

50 51
50 1.000

51 0.129 1.000




Tabla n® 15. COMUNALIDAD DE LAS VARIABLES DEL CUESTIONARIO

=

umero 0.7127
0.5927
0.7017
0.7564
0.7578
0.7108
0.7305
0.7859
0.7062
0.7013
0.6704
0.7454
0.7564
0.7087
0.6409
0.6778
0.7024
0.7175

LELALR/E




Tabla n° 16. VARIANZA EXPLICADA PARA CADA FACTOR

Varianza
explicada

ec~Jani e

[38%3333253




Tabla n°® 17. ANALISIS FACTORIAL

Método de Componentes Principales: 21 Factores.
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4.1.2. COMENTARIO:

Entre los 1.222 coeficientes de la matriz de correlaciones hay 540 coeficientes
negativos y 682 positivos. En ninglin caso la correlacion entre las variables es
significativa. El Andlisis Factorial debe poner de manifiesto varios subniicleos de
covariacion dentro de la matriz.

Los coeficientes de correlacién miltiple al cuadrado de :ada variable con las
demds son altos, oscilan entre .32481 y .62085; estando 31 de ellos por encima de
.45000. Hay, pues, gran dependencia entre todas las variables.

El Anidlisis Factorial de esta prueba se ha realizado sélo por el Método de
Componentes Principales. No se ha podido Fhacer por el Método de Factores
Principales, pues la comunalidad (la comunalidad de una variable es su correlaci6n
miltiple al cuadrado con los factores) era mayor que 1.

Los 21 factores se presentan entre si independientes: la correlacion de cada
factor consigo mismo es la mixima (1.0000); y la de cualquier factor con todos los
demds es siempre nula (.0000).

La conformacion de los 21 factores viene determinada de la siguiente manera:

- El factor 1 estd formado por tres variables: x50, x14, x40.
- El factor 2 estd formado por cuatro variables: x15, x16, x06, x41.
- El factor 3 estd formado por dos variables: x29, x35.

- El factor 4 estd formado por dos variables: x18, x22.

- El factor 5 estd formado por dos variables: x47, x32.

- El factor 6 estd formado por tres variables: x26, x30, x43.
- El factor 7 estd formado por dos variables: x17, x23.

- El factor 8 estd formado por tres variables: x46, x39, x49.
- El factor 9 estd formado por tres variables: x42, x48, x06.
- El factor 10 estd formado por tres variables: x11, x12, x37.
- El factor 11 estd formado por dos variables: x21, x10.

- El factor 12 estd formado por dos variables: x04, x02.

- El factor 13 estd formado por una variable: x38.

- El factor 14 estd formado por dos variables: x27, x24.

395




- El factor 15 est4 formado por dos variables: x03, x05.
- El factor 16 estd formado por una variable: x45.
- El factor 17 estd formado por una variable: x08.
- El factor 18 estd formado por una variable: x09.
- El factor 19 est4 formado por "na variable: x33.
- El factor 20 estd formado por dos variables: x07, x28.
- El factor 21 estd fc-mado por una variable: x31.

Las variables x44, x19, x01, x25, x34, x36, x20 y x13 no saturan en ningin
factor; mientras que la variable x06 satura en dos factores: factor 2 y factor 9.
4.1.3. CONCLUSIONES

Se admiten los 21 factores aparecidos en el Anilisis Factorial, pues la varianza
explicada por cada uno de ellos supera el 1.0000. En principio, los resultados de esta
factorizacion de la matriz pre.enta una clara estructura de la Prueba sobre Uso de la

Lengua Castellana.

Para el estudio de la fiabilidad del Coeficiente Alfa tendremos en cuenta estos
factores y las variables que los forman.

Una linea de futura investigacion en estudios posteriores puede ser el

profundizar el contenido de tipo lingiiistico de los diferentes factores, segiin las

variables de que estdn formados.




4.2 PRUEBA DE CONOCIMIENTOS GRAMATICALES




4.2.1 Tablas estadisticas

Tomadas del programa 4M del BMDP (" Anélisis Factorial"), presentamos aqui
las siguientes tablas

1* Estadisticos descriptivos: Tabla n° 18

2* Matriz de correlaciones: Tabla n° 19

3% Comunalidad de las variables: Tabla n® 20

4* Varianza explicada por cada factor (pca):Tabla n°® 21
5* Nimero de factores que aparecen:Tablas n® 22 y 23




Tabla n° 18, ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LAS VARIABLES

————— e e

VARIABLES DESV. TIPICA | VAL. MINIMA | VAL. MAXIMA

1 x(1) 0.1442 0.0000 0.5000
2 x(2) 0.0727 0.0000 0.5000
3 x(3) 0.3764 0.0000 1.0000
4 x(4) 0.3900 0.0000 1.0000
5 x(5) 0.2748 0.0000 1.0000
6 x(6) 0.3554 0.0000 1.0000
1 x(7) 0.3003 0.0000 1.0000
8 x(8) 0.3576 0.0000 1.0000
9 x(9) 0.3805 0.0000 1.8000
10 x(10) 0.2619 0.000C 1.3000




Tabla n° 19. MATRIZ DE CORRELACIONES

X1 X@2) X3 X@ X(5 X0 X0

1 2 3 4 5 6 7

1 1.000

2 0.258 1.000

3 0.069 0220 1.000

4 0.133 0.210 0.381 1.000

5§ 0034 0.170 0.221 0.320 1.000

6 0.051 0.233 06.084 0.233 0.167 1.000

7 0100 0.018 0.143 0.090 0.073 0.111 1.000
8§ 0.037 0.125 0.235 0.256 0.265 0.152 0.065
9 0.045 0216 0.259 0.275 0.263 0.045 0.146
10 0.067 0.042 0.068 0.202 0.224 0.274 0.225

X@® X Xx@10)

8 9 10
8§ 1.000
9 0.185 1.000
10 0.227 0.147 1.000




Tabla n°® 20. CCMUNALIDAD DE LAS VARIABLES

1 X(1)
2 XQ2)
3 X(3)
4 X(4)
5 X(5)
6 X(6)
7 X(T)
8 X(8)
9 X(9)

10 X(10)

_




Tabla n° 21. VARIANZA EXPLICADA PARA CADA FACTOR (Método PCA)

Varianza Proporcién varianza acumulativa
Datos Factor

2.3439 0.2131 0.3258
1.4272 0.3428 0.5242
1.2483 0.4563 0.6977
1.1536 0.5612 0.8581
1.0210 0.6540 1.0000
0.9044 0.7362
0.8036 0.8093
0.6580 0.8691
0.5982 0.9235
0.4668 0.9659

0.3750 1.0000
=S ———— %

o 00 S W A WS
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—_— O

VARIANZA EXPLICADA PARA CADA FACTOR (Método PFA)

Factor Varianza Proporcion varianza acumulativa ||
—_—

explicada
Datos Factor

1.8545 0.3658 0.3737
0.9392 0.5511 0.5630
0.8365 0.7161 0.7315
0.5754 0.8296 0.8475
0.4618 0.9207 0.9405
0.2951 0.9789 1.0000
0.0841 0.9955
0.0229 1.0000
-0.0027
-0.0331

40.0813
=

O 00 0 N W OB W -

s
—_— O




Tabla n°® 22. ANALISIS FACTORIAL

Métode de Componentes Principales: 5 Factores.

Factor Factor

VARIABLES | 3

x 10
x 08 .662
x 06
x 07
x 09
x 04
x 05

Varianza
Explica.

e

Los cinco factores explican el 65,40% de la varianza total




Tabla n° 23. ANALISIS FACTORIAL

Meétodo de factores Principales: 6 Factores.

- m &
Factor

4

VARIABLES

x 07
x 10
x 06
x 09

x 04
x 02

Varianza
explica.

#

El factor 1 explica el 36,58% de la varianza total.
Los seis factores explican el 97,89% de la varianza

total.




4.2.2. COMENTARIO

La matriz de correlaciones presenta 55 coeficientes, todos ellos positivos. En
ningin caso la correlacién entre las diversas variables es significativa. El Anélisis
Factorial debe poner de manifiesto varios subniicleos de covariacion dentro de la
matriz.

Los coeficientes de correlacion multiple al cuadrado de cada variable con los
demds son bajos: oscilan entre .06974 y .34514. Hay, pues, muy poca dependencia
entre todas las variables.

Al factorizar 1a matriz por el Método de Componentes Principales se obtienen
5 factores con valores propios mayores que 1.0000. Los 5 factores explican el 65,40
% de la varianza total; aunque sélo el primer factor explica el 21,31%, o sea, una
tercera parte.

Los 5 factores se presentan entre si independientes: la correlacion de cada
factor consigo mismo es la méxima (1.0000); y la de cuaiquier factor con todos los

demds es siempre nula (.0000).

Respecto al conjunto de variables que conforman cada facter hay que hacer
notar que:

- Cada una de las 10 variables satura en un solo factor, excepto la variable x06
que satura en 2 factores.

- La conformacion de los 5 factores viene determinada de la siguiente manera:

- El factor 1 estd formado por tres variables: x10, x08, x06.

- El factor 2 estd formado por dos variables: x07, x06.

- El factor 3 estd formado por una variable: x09.

- El factor 4 estd formado por tres variables: x04, x05, x02.
- El factor S estd formado por dos variables: x01, x03.

- Todas y cada una de las variables saturan en algin factor.
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Al factorizar la matriz por el Método ¢¢ Factores Principales se obtienen 6
factores, aunque séio el factor 1 tiene valores propios mayores que 1.0000. Los 6

factores explican el 97,89% de ia varianza total; aunque s6lo el primer factor explica
¢l 36,58%, o sea, una tercera parte.

Los 6 factores se presentan entre si independientes: la correlacién de cada
factor consigo mismo po es la méxima (1.0000), aunque es alta: Factor 1 (.754),
Factor 2 (.680), Factor 3 (.673), Factor 4 (.550), Factor 5 (.482) y Factor 6 (.390).
La correlacién de cualquier fictor con los demds es muy baja, aunque no es nula.

Respecto al conjunto de variables que conforman cada factor hay que hacer
notar que:

- 8 de las 10 variables saturan en un solo factor; y las 2 variables restantes (x01
y x08) no saturan en ningin factor.

- La conformacién de los 6 factores viene determinada de la siguiente manera:

- El factor 1 estd formado por una variable: x07.
- El factor 2 esti formado por dos variables: x10, x06.
- El factor 3 estd formado por una variable: x09.
- El factor 4 estd formado por una variable : x03.
- El factor 5 estd formado por dos variables: x04, x0S5.
- El factor 6 estd formado por una variable: x02.

4.2.3. CONCLUSIONES

Un cuadro resumen comparativo de los resultados obtenidos en el Anilisis
Factoral realizado por los dos métodos es el siguiente:




PRINCIPALES

METODO FACTORES
PRINCIPALES

Factor

Variables

Factor

Variables

Factor 1

x 10

x 08

x 06

Factor 2

x 10

x 06

Factor 2

Factor 1

Factor 3

Factor 3

Factor 4

Factor 5

Factor 5




Los resultados de la factorizacion de la matriz realizada por el Método de
Componentes Principales especifica mejor y presenta con mayor claridad 1a estructura
de la Prueba sobre Conocimientos de la Lengua Castellana.

- El Factor 1 del Método de Componentes Principales equivale al Factor 2 del
Método de Factores Principales mds la variable x08 que no satura en ningiin factor por
este método.

- El Factor 2 del Método de Componentes Principales equivale al Factor 1 del
Método de Factores Principales.

- El Factor 3 del Método de Componentes Principales equivale al Factor 3 del
Método de Factores Principales.

- El Factor 4 del Método de Componentes Principales se subdivide ¢n el Factor
5 y en el Factor 6 del Método de Factores Principaies.

- El Factor 5 del Método de Componentes Principales equivale al Factor 4 del
Método de Factores Principales mds la variable x01 que no satura en ningiin factor por
este método.

Para el estudio de Ia fiabilidad por el Coeficiente Alfa tendremos en cuenta los
factores aparecidos segin €l Andlisis Factorial realizado por el Método de
Componentes Principales.

Una linea de futura investigacion, en estudios posteriores, puede ser el
profundizar el contenido de tipo lingiiistico de los diferentes factores, segin las
variables de que estdn formados. '




5. COEFICIENTE ALFA




5. COEFICIENTE ALFA




Para el estudio del Coeficiente Alfa nos hemos basado en las conclusiones
expresadas en el Andlisis Factorial. Se han considerado factores independientes
aquellos que mejor especifican la estructura de cada Prueba. Las variables que
saturaban por encima de .400 en varios factores, se han considerado sélo en el factor
en el que tienen un mayor fndice de saturacién.

Ahora bien, para conocer la significacién de los diversos coeficientes que se
obtienen, hay que tener presente que su valoracién va unida al niimero de eiementos
o variables que conforman cada factor: hay una proporcionalidad directa entre
fiabilidad y mimero de elementos (a mayor nimero de elementos, mayor fiabilidad).
Si sucede que el coeficiente es muy bajo, entonces la prueba es demasiado corta o los
elementos tienen muy poco en comin (3).

Hacemos el estudio del Coeficiente Alfa primero para la Prueba de Uso de la
Lengua Espafiola, y, después, para la Prueba de Conocimientos Gramaticales.

En cada una de las dos Pruebas ponemos ai principio un cuadro resumen de los
factores y variables que los forman, que en los dos casos son los factores aparecidos
en el Anilisis Factorial realizado por el Método de Componentes Principales;

posteriormente hallamos el Coeficiente Alfa para cada factor.




5.1. PRUEBA DE USO DE LA LENGUA ESPANOLA




5.1.1. Tablas estadisticas




Factores Variables Factores Variablen

x 50 X 42

Factor x 14 x 48

40

Factor 9

'Flctor

06

Factor

Factor

Factor

Factor

Factor

Factor

Factor

= Factor

30 Factor

43 Factor

17

Factor Factor
23

46

Factor 39

X 49
e ——— |

Cuadro de los resultados obtenidos en el Anilisis Factorial por el Método de

Componentes Principales: Factores y Variables que lo forman.




VARIABLES

.1663165

.1343837

1226191

4233193

.6332637

a= n/n-1 (1- ISi®/ Sx?) = 3/2 (1- .4233193 / .6332637) = 1.5 (1-0.6684723) =

= 1.5 * 0.3315277 = 0.4972915




VARIABLE Varianza

x15 .0974090

x 16 : .2363445

x 41 .2383754

5721289

a=n/n1(1- LS/ Sx*) =3 /2 (1 - .5721289 /.4399999) = 1.5 (1 - 1.3002932)

= 1.5 x (<0.3002932) = -0.4504398.

a = -0.4504398.




VARIABLES

.1848039

.0245789

a=n/n-1(1-ESi’/8x? =2/1(1-.2093837 /.1697221) = 2 (1 - 1.2336855)

= 2 x (-0.2336855) = -0.4673710

a = 0.4673710




VARIABLE Varianza

2212185

.1758403

.3970588

a=n/n-1(1-ESi*/8x*) =2/1(1-.3970588 / .3141666) = 2 (1 - 0.2638479)

= 2 x (-0.2638479) = -0.5276958

o = -0.5376958




I VARIABLES Varianza !

x 47 .0627451

0907563

.1535014

.0988888

SERREESSSRREREE

a=n/n-1(1-Z8i¥/Sx») =2/1(1-.1535014 / .0988888) = 2 (1 - 1.5522627)

= 2 x (-0.5522627) = -1.1045254




VARIABLES Varianza

x 26 .1803922

x 30 .2514706

.1663165

.5981793

a=n/n-1(-ZS/8x)=3/2(1-.5981793 / .9263887)=

= 1.5 (1 - 0.6457109) = 1.5 x 0.3542891 = 0.5314336.

a= 0.5314336.




VARIABLE Varianza

x 17 1285714

.2402661

.3688375

a=n/n-1(-LSi*/Sx}) =2/1(1-.3688375 / .4665971) =

2 (1 - 0.7904839) = 2 x 0.2095161 = 0.4190322.

a= 0.4190322




VARIABLE

x 46 1711485

0165266

1285714

.3582637

e=n/n1(1-ISi/S%)=3/2(1-.3162465 / .3582637) =

= 1.5 (1 - 0.8827199) = 1.5 x 0.1172801 = 0.1759201

a= 0.1759201.




Factor 9.

VARIABLES Varianza

x 42 .1932073

x 48 .2318627

x 06 .0907563

.5158263

a=n/n-1(1-E8/8x) =3/2(1-.5158263 / .7697221) =

1.5 (1 - 0.6701461) = 1.5 x 0.3298539 = 0.4947808.




VARIABLES Varianza

0627451

.0402661

1971989

.3002101

.3843749

e=n/n-1(1-I8/Si% =3/2( -.3002101 / .3843749) =

= 1.5 (1 - 0.7810346) = 1.5 x 0.2189654 = 0.3284481.




VARIABLES Varianza

x 21 .2520308

x 10 .2383754

Sx? .3822221

a=n/n-1(1-ESi?/8x?) =2/1(1-.4904062 / .3822221) =

= 2 (1-1.2830398) = 2 x (- 0.2830398) = -0.5660796.




VARIABLES

.0839636

.2083333

a=n/n-1(1-L8i*/8x* =2/1(1-.2922969 / .3697221) =

= 2 (1-0.7905854) = 2 x 0.2094146 = 0.4188292




VARIABLES

.0478992

.0553922

.1032914

e=n/n-1(1-ESi*/Si*) =2/1(1 -.1032914 /.1299305) =

= 2(1-0.7949742) = 2 x 0.2050258 = 0.4100516.

o = 0.4100516.




Factor 15.

VARIABLES

.2955182

.2163888

e o

a=n/n-1(1-Z8/8x) =2/1(1-.2955182 / .2163888) =

= 2 (1 - 1.3656815) = 2 x (- 0.3656815) = - 0.7313630.




VARIABLES

x 07

.2612745

a=n/n-1(1-ESit/Sx? =2/1(1-.2612745 / .3330554) = 2 (1- 0.7844775)=

= 2 x 0.2155225 = 0.4310450




VARIABLES

x 15

x 16 .2363445

x 06 .0907563

x 41 .2383754

.6628852

e

a=n/n-1(1-ES/Sx’) =3/2(1-.6628852 /.6149304) =

= 1.5 (1 - 1.0779841) = 1.5 x (- 0.0779841) = -0.1169761.

a = <0.1169761.




| METODO DE

'_ FACTORIZACION

FACTOR

COEFICIENTE |

| METODO DE

| COMPONENTES

Factor 1

4972915

Factor 2

-0.4504398

Factor 3

-0.4673710

Factor 4

0.5276958

Factor 5

-1.1045254

Factor 6

5314336

Factor 7

4190322

Factor 8

.1759201

Factor 9

.4947808

Factor 10

.3284481

Factor 11

40.5660796

Factor 12

4188292

Factor 14

—

4100516

Factor 15

-0.7313630

Factor 20

.4310450

Factor 2

-0.1169761

|

Cuadro resumen de los resultados del Coeficiente Alfa.




5.1.2. Comentarios y Conclusiones

Para profundizar en la fiabilidad del Cuestionario sobre Uso de la Lengua
Espafiola hemos haliado el Coeficiente Alfa de cada uno de los 21 factores que nos han
aparecido al factorizar Ia matriz de correlaciones de las 50 variables que forman la
prueba; dnicamente no aparecen aquellos factores que estdn formados por una sola
variable, pues en estos casos el coeficiente alfa es siempre igual a infinito.

De los 16 coeficientes alfa que aparecen en el cuadro resumen, 8 son
estadisticamente fiables y otros 8 necesitan un posterior estudio. Dado el nimero de
items que forma cada factor (2 o 3 items), a partir de 0.300000 pueden tener validez
estadfstica. Asi, bisicamente queda confirmada la validez y fiabilidad de esta prueba
con los factores: factor 1 (0.497299915), factor 6 (0.5314336), factor 7 (0.4190322),
factor 9 (0.4947808), factor 10 (0.3284481), factor 12 (0.4188292), factor 14
(0.4100516) y factor 20 (0.4310450).

Se requeriri una investigacién posterior para profundizar y clarificar el
contenido de los factores: factor 2, factor 3, factor 4, factor 5, factor 8, factor 11 y
factor 15.

Ademés serfa interesante, en dicha investigacién, no s6lo determinar con més
exactitud el nimero de factores del Cuestionario sobre Uso de la Lengua Espafiola,
sino también estudiar cuil es el contenido lingiiistico que expresa cada uno. De esta
forma, la prueba quedarfa més completa y depurada tanto desde el punto de vista
estadistico como desde el lingiifstico.

Con todo, de los datos aparecidos en el anilisis de correlaciones, anilisis
factorial y coeficiente alfa se deduce que este Cuestionario es vélido ("mide el uso que
hacen los sujetos de la Lengua Espaiola”) y es fiable ("lo mide con exactitu ¥




5.2 PRUEBA DE CONOCIMIENTOS GRAMATICALES




5.2.1, Tablas estadisticas




Cuadro de los resultados obtenidos en el Anilisis Factorial por el Método de
Componentes Principales: Factores y Variables que los forman.

VARIABLES

x 10

x 08

x 06

Factor 5




Factor 1: MCP

VARIABLES

x 10

x 08 0914258

x 06 0672577

.2712501

a=n/n-1(1-Zs?/8x%) =3/2(1-.2712501 / .4445080) =

= 1.5 (1 - 0.6102254) = 1.5 x 0.3897746 = 0.5846619.




Factor 4: MCP

VARIABLES Varianza
x 04 .1416695

x 05 .1521001

x 02 390.5812378

390.8750074

.3131689

a=n/n-1(-Zs%/Sx})= 3/2(1-390.8750074 / .3131689) =

= 1.5 (1 - 1248.128429) = 1.5 (-1247.128429) = - 1870.692643.

o = -1870.692643




Factor §: MCP

VARIABLES Varianza

0211737

.5287181

.5498918

.1685956

a=n/n-1(-Z5?/8% =2/1(1-.5498918 / .1685956) =

2 (1 - 3.2616023) = 2 (-2.2616023) = -4.5232046.




VARIABLES

x 10

x 06

.1798243

a=n/n-1(1-E52/8x) =2/1(1-.1798243 / .2438305) = 2 (1 -0.7374971)=

= 2 x 0.2625029 = 0.5250058




VARIABLES Varianza

x 04 .1416695

.1521001

a=n/n-1(1-Z82/8x%) =2/1(1-.2937696 / .2900432) =

= 2x(1-1.0128477) = 2 x (-0.0128477) = -0.0256954.




METODO DE
FACTORIZACION | FACTOR COEFICIENTE

METODO DE
COMPONENTES Factor 1 .5846619
PRINCIPALES

Factor 4 -1870.692643

Factor 5 -4.5232046

METODO DE
FACTORES Factor 2
PRINCIPALES

SRR Sntel

Cuadro resumen de los resultados del Coeficiente Alfa




5.2.2, Comentarios y Conclusiones

Para profundizar en la fiabilidad de! Cuestionario sobre Conocimientos
Gramaticales hemos hallado el Coeficiente Alfa de cada uno de los factores que nos han
aparecido al factorizar ia matriz de correlaciones de las 10 variables que forman la
prueba. Como la factorizacién 1a hemos hecho tanto por el Método de Componentes
Principales como por el Método de Factores Principales, hemos hallado el Coeficiente
Alfa de los factores aparecidos por los dos métodos.

De los coeficientes alfa que aparecen en el cuadro resumen, se deduce
claramente que el Cuestionario sobre Conocimientos Gramaticales estd bisicamente
formado por un factor: segin el Método de Componentes Principales, el factor 1
(0.5846619); y segiin el Método de Factores Principales, el factor 2 (0.5250058).

Aunque queda confirmada asf la validez y fiabilidad de esta prueba, se
requeriria una investigacién posterior para profundizar y clarificar el contenido de los
restantes factores cuyo Coeficiente Alfa no estd entre 0.30000 y 1.0000.

Ademds, serfa interesante en dicha investigacién no sélo determinar con més
exactitud el mimero de factores del Cuestionario sobre Conocimientos Gramaticales,
sino también estudiar cudl es el contenido lingiiistico que expresa cada uno. De esta
forma, 1a prueba quedarfa mis completa y depurada desde el punto de vista estadistico
y lingiifstico.

Con todo, de los datos aparecidos en el andlisis de correlaciones, Andlisis
Factorial y Coeficiente Alfa se deduce que este Cuestionario es vélido ("mide los
conocimientos gramaticales que poseen los sujetos”) y es fiable ("los mide con
exactitud").




NOTAS CAPITULO IX

Cfr. KAISER, H. F. (1958): "The varimax criterion for analytic rotation in factor
analysis”, en Psychometrika, n® 23, pp. 187-200

MAGNUSON, D. (1987): Teorta de los tests. Trillas, México

Cfr. Ibid.




TERCERA PARTE:

EVALUACION Y PROSPECTIVA DE LA PRESENTE INVESTIGACION




CAPITULO X:

PRINCIPALES APORTACIONES DE ESTA TESIS PARA UNA DIDACTICA

DE LA GRAMATICA EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA MATERNA




* [a ensefianza de la gramética en la escuela y, en general, en los niveles no
universitarios ha sido objeto de una larga polémica en la que se mezclan opiniones de
docentes, pedagogos y lingiistas, que muestran actitudes que oscilan entre la aceptacién
o el rechazo. El reconocimiento y el prestigio secular de los que habia gozado la
gramitica entra en crisis: la justificacién de su finalidad en la escuela se pone en tela
de juicio.

La propia definicién de la gramitica, también secularmente mantenida por
sucesivas generaciones, como "arte de hablar..." pudo inducir al error tantas veces
denunciado: la gramética no sirve para ensefiar la propia lengua (ni nacié con esa
intenci6n). Y si la gramitica no sirve para ensefiar la lengua materna ;se debe ensefiar
en la escuela?

* Impuesta oficialmente en la ensefianza elemental, desde el siglo XVIII, la
gramética de la Real Academia, las criticas se dirigfan més bien a este tipo de
gramitica llena de definiciones aprioristicas, de nomenclaturas y tecnicismos
inaccesibles, memoristica y, en definitiva, antipedagégica. Otras criticas apuntaron
hacia ia metodologia (cdmo) y hacia el momento oportuno de su ensefianza (cudndo).

En realidad, la ensefianza de la gramitica resisti6 bien las criticas, pues nunca
desapareci6 por completo de la programacién escolar; a lo mis que se llegé fue a
relegarla a ejercicios précticos.

* La salida a esia crisis de la gramética se busc6, primeramente, en la
sustitucién de la gramitica 16gica por una gramética psicoldgica, mis adaptada a los
escolares y, posteriormente, en una gramética descriptiva, més cientifica; pero pronto
surgieron actitudes eclécticas y defensoras de la validez y aplicacion de ambas
gramiticas. Esta ha sido la actitud general de los lingiiistas, defensores siempre de la
ensefianza de la gramitica en estos niveles educativos no para ensefiar la lengua
materna, pero sf , entre otras razones, como instrumento para reflexionar sobre clla,
mejorar y desarrollar el uso lingiifstico tanto oral como escrito.

De manera que se puede decir que ahora el problema no es si se debe o no
ensefiar la gramitica en estos niveles educativos ni el para qué enseiarla, sino, més
bien, qué gramética y cémo ensefiarla.

* Afortunadamente, hoy se reafirma cada vez con mayor fuerza la idea de
considerar exagerada, desafortunada... la opinién de que la ensefianza de la gramética
(sin més distincién ni aclaracion) nada tiene que ver con la ensefianza de la lengua, y
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que, por el contrario, es conveniente comenzar su enseflanza desde la edad mds
temprana para ensefiar la lengua materna.

* De acuerdo con las distintas teorfas psicolingisticas se han venido aplicando
diversos modelos mesalingiifsticos que la gramética pedagégica ha utilizado con mayor
0 menos rentabilidad para la ensefianza de la lengua: El enfoque conductista domin6
en la psicolingiifstica hasta los afios 60; asentado en la base del estructuralismo,
especialmente dcl distribucicnalismo lingiiistico, dio lugar a una diddctica lingiifstica
exclusivamente empefiada en la creacién de hébitos para que se aprendieran por
repeticion y refuerzo. Dado que en esie modelo conductista el aspecto lingiifstico que
mds importa es el formal y no el significativo, la diddctica lingiiistica también se limit6
a la repeticion y refuerzo de hébitos estrictamente fonético-fonoldgicos y
morfosinticticos, reforzando las expresiones correctas y evitando las incorrectas, pero,
en todo caso, ignorando la significacién y el sentido.

Sin embargo, desde un punto de vista didictico, el método distribucional es
aprovechable y rentable para el andlisis gramatical, clasificacién de categorias, etc..
Incluso un proceso conductista puede ser vilido para lograr la captaci6n de
determinadas estructuras (sobre todo de segundas lenguas).

El enfoque contrario, el innatista-racionalista, hacia los afios 70, sobre la base
de que la adquisici6n del lenguaje consiste en la adquisicion de reglas gramaticales para
lo cual dispone el hablante de mecanismos innatos, hace que la didéctica lingiifstica gire
en sentido opuesto: no importa la imitacién de modelos lingiiisticos ni la repeticion
sistemdtica de los mismos; la competencia lingiifstica no hay que ensefiarla (es innata
y comun a todos los hablantes nativos), pero se puede mejorar y desarrollar. Por ello,
la didéctica de la lengua se convierte en una didictica de la gramética en su sentido
mis estricto, centrada en ejercicios sintdcticos, que son los que desarrollan la
creatividad.

En realidad, la gramitica generativa ofrece recursos didicticos para el
desarrollo de la creatividad (recursividad, transformaciones...), pero su excesivo
formalismo y abstraccién no favorecen precisamente su aplicaci6n.

Estos modelos desde el punto de vista pedagégico-didictico se han centrado en
el dominio de la competencia sistemética, lingiifstica.




* Hoy los nuevos enfoques de la psicologfa cognitiva, considerando que la
adquisicién y desarrollo del lenguaje estd unido y relacionado con fenémenos sociales
y culturales de la comunicacién, de acuerdo también con la sociolingiifstica, la
pragmética..., reclaman una orientacién nueva de la diddctica de la gramética tendente
al desarrollo de la competencia comunicativa, pues interesa (tanto 0 mis que el aspecto
formal) el aspecto comunicativo y representativo en cuanto funciones basicas de los
actos de habla. En la didéctica de la competencia comunicativa centra su objetivo el
enfoque contextualista.

* Evidentemente, las lenguas existen en su uso, y se aprenden para usarlas; y
comprender una oracién, una palabra... es saber c6mo usaria. Pero usar la lengua es
algo més que generar secuencias sinticticas bien estructuradas y con un significado
aceptable. Comprender o usar bien una lengua significa seguir reglas scciales de uso
(sintdcticas, semdnticas y pragméticas) habituales en una comunidad. El estudic de la
lengua no puede realizarse con éxito si aislamos o separamos el aspecto
morfosintictico, el seméntico y el pragmitico; son tres dimensiones del lenguaje
inseparables. Por lo que una gramética pedagdgica, para niveles educativos bésicos, no
puede quedar reducida a la ensefianza de la morfosintaxis, desestimando el aspecto
seméntico y el pragmético. Puede decirse que la competencia gramatical es una parte
de la competencia comunicativa.

* Hay una necesidad imperiosa de incorporar la seméntica a la morfosintaxis.
Prestigiosos lingiiistas, como B. Potiier, G. Galichet, S. C. Dik,... piden un giro de
los estudios lingiifsticos en el que predomine, incluso, la seméntica sobre la sintaxis.

Una gramitica de base semdntica salvaria las deficiencias del excesivo
formalismo estructuralista, y su ensefianza/aprendizaje resultarfa Gtil para mejorar el
uso de la lengua. Hay que aprovechar la competencia seméntica de los alumnos para
hacer la reflexién oportuna sobre la lengua.

* La ensefianza de 1a lengua no puede plantearse sélo desde el punto de vista
de la correccién gramatical, sino también de la adecuacién discursiva. Habfa que
ensefiar/aprender no s6lo reglas gramaticales sino también las reglas pragméticas
(convencionales de uso) que rigen el intercambio comunicativo.

La pragmitica no debe tomarse como la alternativa a la gramética, pero
gramética més pragmitica puede ser la alternativa a una ensefianza de la lengua
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puramente gramaticalista y a una didéctica de la gramética exclusivamente formalista
y nada funcional.

Los principios de la pragmética pueden ser un instrumento didéctico eficaz para
conseguir el objetivo que se considera prioritario en los niveles educativos bésicos:
desarrollar y mejorar !a competencia lingiistica y comunicativa de estos alumnos para
que sepan usar adecuadamente su lengua en los diversos contextos y situaciones.

* Para que el conocimiento del sistema lingiifstico revierta en un mejor uso de
la lengua, el punto de partida de la reflexibn sobre la lengua para su
ensefianza/aprendizaje debe ser la iengua oral, la actividad lingiifstica, la lengua en el
hablar; y la teoria de los actos de habla nos ofrece la posibilidad de partir de estas
unidades de comunicaci6n.

* Ni la teorfa ni la didictica lingiifsticas pueden ignorar la conducta social de
los hablantes. El lenguaje es producto cultural, que se adquiere y se aprende en la
interaccién social con los hablantes de la comunidad lingiiistica. Para mejorar la
capacidad de uso del lenguaje en la interaccién social, ¢l objeto de la lingiifstica y su
diddctica necesita dar un girn desde la competencia lingiiistica hacia la competencia
comunicativa. El modelo apropiado a tal objetivo es el nocional-funcional.

La lingiifstica social o sociolingiifstica pone de manifiesto que una comunidad
lingiifstica no usa una lengua homogénea sino variedades lingiiisticas. Desde el punto
de vista lingiistico, las diferencias y variedades lingiifsticas no pueden ser juzgadas
como formas "incorrectas” o despreciables... ni como "deficitarias" como pretende la
teoria del déficit respecto a la lengua de las clases bajas.

* La aceptacion de las variedades lingiifsticas no excluye el reconocimiento de
las normas lingiiisticas ni la conveniencia de que la escuela ensefie la norma culta, la
lengua estindar socialmente aceptada.

La didéctica de la gramética requiere conjugar arménicamente descripcién y
norma lingiifsticas, aprovechando los estudios hoy disponibles sobre 1a norma culta del
espaiiol.

* La gramitica debe ser un instrumento para enseiiar/aprender el

funcionamiento del sistema (lengua) y el uso del mismo. La labor docente requiere
pasar de la gramética implicita a la explicita y elegir el tipo de gramitica que resulte
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mds apropiado a cada uno de los planos (de lo correcto, lo congruente y lo adecuado)
que han de ser abjeto de ensefianza.

* Hay aspectos lingiifsticos que s6lo podrén explicarse satisfactoriamente si s
hace referencia al extrasistema, a unidades supraoracionales, al contexto, etc.. La
did4ctica de la gramética, tradicionalmente centrada en el estudio de la palabra y de la
oraci6n como unidades bdsicas de descripcion lingiiistica, debe ceder ante la
importancia del texto, del discurso, para observar los fenémenos lingiiisticos inscritos
en textos y contextos.

La gramdtica del texto, por su concepcién amplia de la gramética (incorpora
la semdntica y la pragmitica) y por su enfoque funcional, puede ser un instrumento
eficaz para orientar la didéctica de la gramdtica hacia la ensefianza/aprendizaje de los
elementos lingiiisticos que intervienen en la coherencia y cohesion de los textos.

En niveles educativos donde el objetivo es mejorar el uso de la lengua, también
la gramitica de! texto, al poner de manifiesto la importancia de la lengua oral y del uso
real de la lengua, ofrece a la didictica de la gramética un enfoque nuevo para orientar
la reflexién gramatical de modo que los alumnos, a través de sus propias producciones,
puedan aprender los recursos lingiifsticos que intervienen y pueden mejorar la
coherencia y cohesién de sus textos.

* En sintonfa con el marco expresado en la Tesis, y de acuerdo con las bases
teéricas del nuevo DCB vigente en la actual reforma educativa, hay que asumir el
enfoque cognitivo-constructivista del aprendizaje, lo que implica hacer al ..umro
protagonista del proceso de ensefianza/aprendizaje facilitando que pueda ir
reconstruyendo los saberes lingiiisticos que forman parte de la herencia cuitural de
nuestra comunidad hablante, al tiempo que el profesor asume, también, un papel de
tipo cognitivo-constructivista orientando su actividad a disefiar el proceso, a facilitar
la transmisi6n de conocimientos mediante ia ensefianza de estrategias cognitivas y
metacognitivas, y a cuidar el proporcionar constantemente al alumno informacién sobre
las adquisiciones que va haciendo de forma que, a modo de retroalimentaciGn
(Feedback), vaya optimizando el propio proceso de aprendizaje.

* Entre las teorfas psicoeducativas que hemos presentado como base de la
actuacion diddctica no deberiamos resaltar ninguna, pues todas ellas, a modo de puzzle,

forman la fundamentaci6n cientifico psicolégica del proceso de ensefianza/aprendizaje.
Sin embargo, haremos mencién especial de Vigotsky por la importancia que concede
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a las relaciones interpersonales y al propio lenguaje dentro de su teorfa del aprendizaje:
previo al proceso de asimilacion intrapersonal es necesaria la comunicacién
interpersonal donde los adultos transmiten a los miembros mds jovenes de la comunidad
los saberes histéricamente acumulados y culturalmente sistematizados; y en este
proceso de transmision, el lenguaje es el principal vehiculo que poseemos para realizar
el intercambio.

* Queda demostrado en el estudio realizado para verificar nuestra primera
hipbtesis que entre los conocimientos gramaticales que posee una persona y el uso que
hace de su lengua hay una asociaci6n estadfsticamente significativa: luego es necesario
no sélo cuidar el proceso de transmisién de los conocimientos gramaticales que se hace
en las aulas, sino también el uso que hacen los alumnos de dichos conocimientos en sus
relaciones sociales (en la familia, en el centro educativo, con los amigos, etc.).

* Como aportaciones importantes derivadas de los resultados obtenidos en la
verificacién de nuestras hipotesis segunda y tercera hemos de resaltar:

a) La asimilacién de los conocimientos gramaticales viene favorecida,
fundamentalmente, por la variable personal Comprension Verbal, y por
la variable ambiental Nivel Cultural de la Madre.

b) El usc que hacen los sujetos de sus conocimientos gramaticales viene
favorecido, fundamentalmente, por la variable personal Fluidez Verbal,
y por la variable ambiental Adaptacién Personal.

Es necesario, pues, tener presente como factores decisivos en la diddctica de
la lengua los factores verbales de la inteligencia (Comprension Verbal y Fluidez
Verbal), el nivel cultural de los adultos que conviven més tiempo con el alumno, y la

adaptacién personal del propio alumno en los ambientes donde desarrolla su vida.




CAPITULO XI:

PROSPECTIVA INVESTIGADORA




La fecundidad o esterilidad de una investigacion se mide por el mimero de otras
posibles investigaciones a las que ella da origen. Juzgamos que nuestra Tesis da pie y
facilita nuevos trabajos empiricos, tales como:

* Reproducir esta misma investigacion controlando las mismas variables que
nosotros hemos controlado para confirmar o cuestionar asf los resultados que hemos
obtenido.

* Perfeccionar los dos instrumentos utilizados en las Medidas Objetivas, de
Conocimientos Gramaticales y de Uso de la Lengua Espafiola. Esto da origen, por una
parte, a realizar nuevos Anilisis Factoriales y sus correspondientes Coeficientes Alfa
para hallar la fiabilidad estadistica de cada prueba; y, por otra, a estudiar mds
profundamente la correspondencia entre los factores que aparezcan y su contenido y
definicién en Lengua Espafiola, de forma que se pueda determinar si los Conocimientos
Gramaticales y el Uso de la Lengua Espaiiola son dos constructos o se componen, a
su vez, cada uno de otros subfactores.

* Profundizar el papel de la Inteligencia General (o el Razonamiento Abstracto
en las pruebas de Inteligencia Factorial) y su nivel de asociacién con l2 posesién de
Conocimientos Gramaticales y del Uso que se hace de la Lengua Espafiola en la vida
diaria.

* Conscientes del peso que tiene la Comprensi6n Verbal y el Nivel Cultural de
la Madre en la Adquisicion de Conocimientos Gramaticales, serfa bueno realizar
programas de intervencién en cualquiera de estas dos variables: Variable Independiente
(VD) y constatar -con medidas pretest y postest- la incidencia que tienen en el nivel de
conocimientos adquiridos: Variable Dependiente (VD).

* Conscientes del peso que tiene la Fluidez Verbal y la Adaptacién personal en
el Uso de la Lengua Espafiola, realizar programas de intervencién en cualquiera de
estas dos variables (VI) y constatar -con medidas pretest y postest- la incidencia que
tienen en el nivel de uso de la lengua (VD).




* Después de haber realizado programas de intervencién, de los expresados en
los dos puntos anteriores, medir y constatar si la mejora en Conocimientos
Gramaticales influye en la mejora en Uso de la Lengua Espafiola, y viceversa.
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