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UNA INVESTIGACION EDUCATIVA

El trabajo presenta la fundamentacién, disefio, realizacién y evaluacién de una investi-
gacion cientifica de cardcter experimental sobre una programacién de vocabulario aplicado
a estudiantes de catorce y quince afios (actual 3° de Ensefianza Secundaria Obligatoria),
durante el curso académico 96/97, en el IES La Malladeta, Villajoyosa (Alicante).

Con esta intervencién educativa hemos verificado que la competencia léxica, asi como
las habilidades productivas y receptivas de la lengua, se incrementa sustancialmente tras la
aplicacién de nuestro programa sistemdatico de vocabulario bésico.

Se procedid a un estudio empirico por considerar que era el instrumento mas adecuado
para medir la consecucién de los objetivos educativos perseguidos. En la investigacién con-
currieron setenta sujetos, agrupados en dos cursos designados aleatoriamente al profesor-
investigador encargado de impartir la asignatura de Lengua Castellana. En ambos grupos se
aplicé el mismo corpus léxico (1200 palabras del vocabulario basico) durante treinta sesio-
nes de cincuenta minutos de duracién, como asi establece la organizacién del citado centro
escolar. Por seleccién aleatoria, en un grupo aplicamos una estrategia tradicional (grupo de
control); por el contrario, en el otro grupo aplicamos una didactica innovadora (grupo expe-
rimental).

Al finalizar el programa contrastamos las pruebas del pretest con las del postest; ello nos
permitié descubrir semejanzas y diferencias, e inferir conclusiones a raiz de los resultados
obtenidos. Podemos adelantar que con esta intervencién pedagdgica hemos logrado de
manera satisfactoria fines lingiiisticos y educativos que expondremos mds adelante.

ENSENANZA Y APRENDIZAJE DEL VOCABULARIO

Durante la década de los ochenta y sobre todo con la implantacién de la Reforma edu-
cativa en los noventa (LOGSE), se ha puesto de manifiesto en didactica de las lenguas la
importancia de los enfoques comunicativos. Realidad que era mas palpable en la ensefianza
de idiomas extranjeros (L-2 o L-3), y no tanto en la propia lengua materna (L-1, ya fuera el
castellano como lengua oficial o cooficial segiin la Comunidad Auténoma). En este tltimo
caso el peso de la tradicién gramaticalista e historicista en lengua y literatura propiciaba més
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el estudio y reflexion que el uso de la lengua (oral y escrito), ademds de proponer sobre todo
tipologias textuales poco variadas y casi siempre de resgistro escrito y literario. Los estudios
de Cassany et al. (1994), Lomas et al. (1996), y Lomas (1998) corroboran el argumento
expuesto e ilustran la actual corriente basada en la educacién lingiiistica y literaria.

Sin embargo, a pesar de los avances obtenidos en didactica de la lengua y la literatura a
partir de la Reforma educativa, echamos en falta en los documentos oficiales (Proyecto
Curricular de Area, BOE 13.1.91), la debida atencién a una de las facetas lingiiisticas mds
orilladas por la tradicién escolar en la Ensefianza Media: el vocabulario. En efecto, unas
veces por olvidos; otras por excesivo peso de la gramatica en la tradicién escolar; o bien por
prejuicios (la aparente atomizacién o dificil sistematizacién del 1éxico), han hecho que esta
subdestreza de la lengua quedara relegada a una dedicacién ocasional, y en el mejor de los
casos, a una atencién voluntarista por parte de algunos docentes. Un repaso a los libros de
Lengua en la década de los setenta y ochenta es el mejor testimonio de lo que estamos afir-
mando:

“La ensefianza del léxico ha estado descuidada y marginada durante bastante tiempo y es
ahora cuando nos hemos dado cuenta del grave error cometido.” (Pefialver, 1991:160).

La adquisicién y enriquecimiento del vocabulario en adolescentes y jovenes es de gran
trascendencia. Porque no sélo pensamos con palabras (procesos cognitivos de relacionar,
precisar, ordenar y clasificar), sino que nos comunicamos y con ello expresamos nuestros
razonamientos, deseos y sentimientos con palabras insertas en un contexto: todo acto de
habla; o lo que es lo mismo, las palabras no son piezas aisladas sino eslabones de una comu-
nicacién configurada por oraciones, textos y realidades extratextuales (la pragmética y la
sociolingiiistica); aspectos que han de ser considerados en la reflexién lingiiistica que acom-
pafie a cualquier practica discursiva (oral, escrita, iconoverbal, teatral o cinematogréfica).
Con ello, queremos poner de relieve la necesidad de llevar al aula realidades vivas de la len-
gua y no limitarse exclusivamente al libro de texto. En este sentido, el empleo de la simula-
cidn a través de estrategias draméticas ayuda a completar la vision integral del lenguaje, pues
la simulacién permite globalizar conocimientos; y en cuanto al drea de lenguas se refiere,
permite reflejar de manera virtual una situacion comunicativa. Es decir, reflejar aspectos lin-
giifsticos, paralingiiisticos, sociolingiiisticos, cinésicos, proxémicos, textuales y pragmati-
cos. Esta ha sido nuestra apuesta principal al disefiar un plan sistematico de vocabulario con
practicas dramdticas (grupo experimental).

Con estos presupuestos conceptuales y metodoldgicos nos propusimos no sélo incre-
mentar las cuatro destrezas basicas de la lengua (leer y escribir, escuchar y hablar), sino que
al mismo tiempo pretendiamos incidir en aspectos educativos muy importantes como son el
pensamiento libre, critico y creativo, el trabajo cooperativo o el desarrollo de actitudes posi-
tivas hacia la lengua. En esta direccién se orientan algunas de las investigaciones més recien-
tes (Lopez Valero et al. 1999). Ademds, pensamos que un caudal Iéxico deficiente en los
escolares incide negativamente en la persona, en su crecimiento personal y por tanto en la
madurez: reduccionismos mentales y falta de flexibilidad cognitiva, precisamente en una
sociedad cada vez mis compleja, diversa y plurilingiie. Por tanto, cuando abordamos con
mayor rigor la ensefianza y el aprendizaje del vocabulario en Educacién Secundaria
Obligatoria estamos proporcionando herramientas intelectuales con las que pensar con
mayor eficacia, al tiempo que contribuimos a fomentar actitudes de respeto y tolerancia.
Estudios como los de Garcia Hoz (1960, 1977), Lépez Morales (1990) y Mendoza Fillola et
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al. (1996) abogan por estas consideraciones psicolingiiisticas y sociolingiiisticas del voca-
bulario en la didactica de la lengua.

PRECEDENTES Y PROPUESTA DIDACTICA

Antes de presentar nuestra intervencién en el aula resefiamos las principales investiga-
ciones recientes sobre ensefianza del vocabulario en lengua espafiola. Son las siguientes
publicaciones: Jiménez (1986), Saavedra (1988), Casanova et al. (1989), Guerrero Ruiz y
Lépez Valero (1990), Pastora (1990), Romera Castillo (1991, 1996), Reyes (1995), Sego-
viano et al. (1996) y Lomas (1999). Con estas y otras investigaciones confeccionamos nues-
tro modelo diddctico de vocabulario, asi como las pruebas con las que medimos el grado de
adquisicién de los fines educativos pretendidos.

El programa elaborado para la adquisicién del vocabulario basico respondié a dos meto-
dologias, una de caricter tradicional y otra de cardcter innovador. Pasemos a exponerlas.

A) ESTRATEGIA TRADICIONAL (grupo de control).

Con el término de “tradicional” englobamos muchos de los “ejercicios tipo” propuestos
por los libros de texto de los dltimos quince afios precedentes a esta investigacién. Aqui la
disposicién del mobiliario del aula y del alumnado respondi6 a la que ha venido siendo habi-
tual por la tradicién escolar: los estudiantes sentados en filas de dos pupitres juntos. Los edu-
candos disponian de un diccionario para las consultas, y la mayoria de actividades fueron de
caracter individual. La secuenciacién del proceso de ensefianza-aprendizaje correspondi a:

1. Explicacién del docente tras la distribucién de ejercicios de vocabulario reproducidos
en fotocopias. Duracién, diez minutos.

2. Ejecucién o resolucién de éstos por parte de los escolares, quienes consultaban de
manera particular las posibles dudas. Duracién veinticinco minutos.

3. Correccién dirigida por el ensefiante mediante didlogo pedagdgico. Duracién quince
minutos.

Con el fin de ilustrar cémo se trabajé con este grupo exponesmos a continuacién el pro-
ceso y un ejercicio de vocabulario:

GRUPO DE CONTROL

30 Sesiones
16 Lecciones

* Objetivos educativos
* Contenidos de aprendizaje
* Orientaciones metodolégicas
* Ejercicios
EJEMPLO. Ejercicio de definicién

1. Repugnante a la razén
2. Defiende su opinién con razones
3. Accién de descubrir algo oculto



4. Algo caracteristico de una persona o de un lugar
5. Accién de premiar

6. Dar érdenes o indicaciones

7. Poner proteccién

8. Empuje, valor para acometer una accién
9. Engreimiento en una persona

10. Lugar escarpado o de acceso dspero

Busca las soluciones en:
Instruccién, revelar, brio, abrupto, orgullo, absurdo, tipico, galardonar, custodia, argumentar.

B) ESTRATEGIA INNOVADORA (grupo experimental).

Aqui abordamos el mismo corpus léxico del grupo de control pero a través de constela-
ciones léxicas y prdcticas dramdticas. También aqui dispusimos de treinta sesiones de cin-
cuenta minutos y de un aula similar a la del otro grupo. Dicho vocabulario bésico lo presen-
tamos en ocho unidades didicticas, organizadas en torno a temas o motivos de interés selec-
cionados por estudiantes de la misma edad pero del curso académico anterior. Con temas
como “‘el mar”, “la montafia”, “los viajes” o “la familia” planteamos mediante un enfoque
paidocéntrico y cooperativo el corpus 1éxico. Aqui las tareas para la adquisicién del voca-
bulario eran “negociadas” entre docente y discentes mediante actividades dindmicas, parti-
cipativas y lidicas como fueron las constelaciones léxicas y las practicas dramaticas.
Pasemos a exponer de manera sucinta estas dos estrategias didacticas:

B.1. Las Constelaciones léxicas son una manera de abordar el vocabulario segiin la
semantica estructural. Dicho concepto fue apuntado por Saussure (1916), y desarrollado
entre otros por Bally (1950) y Galisson (1978, 1979). Segin el trabajo del profesor Pastora
(1990), corroborado por nuestra intervencién, éste es un recurso eficaz para el incremento
del vocabulario en los escolares. Podemos definir la constelacion léxica como una red de
palabras relacionadas por vinculos léxico-semdnticos y morfoldgicos a partir de un vocablo
generador. Nosotros nos servimos de este ttil concepto para aplicarlo al grupo experimen-
tal, donde los sujetos, en subgrupos de cuatro o cinco estudiantes, exploraban de manera coo-
perativa los vinculos lingiiisticos que este vocablo generador suscitaba, a partir de las moti-
vaciones léxico-semadnticas de la asociacién, la composicién, la derivacién, la sinonimia y la
antonimia. Tras diez minutos, la hoja en blanco con el vocablo generador en el centro (input
léxico) resultaba cubierta por muchas palabras extraidas por ellos mismos. Estas debian ser
nombres (escritos en “maytscula”), verbos (escritos en “mintscula y subrayados”) y adjeti-
vos (en “mindscula”) segin convenimos. El resultado servia ademas como recurso para inda-
gar en las ideas previas o preconceptos con que nuestros alumnos y alumnas llegaban al aula.
Llamamos CONSTELACION-1 a ésta, a la elaborada por los estudiantes, y CONSTELA-
CION-2 a la que les distribufamos a continuacién con el mismo vocablo generador pero cuya
constelacion estaba ya plasmada y contenia el corpus Iéxico de la investigacion. Cada sub-
grupo contrastaba ambas constelaciones y extraia el vocabulario pasivo (palabras conocidas
pero no empleadas) y potencial (voces desconocidas). Dicha lista quedaba reflejada tras la
consulta del diccionario en lo que llamamos Jugo Léxico. Con este listado el profesor ini-
ciaba un breve Comentario Lingiiistico con todo el grupo. Aqui el docente resaltaba aquellos
aspectos morfoldgicos, ortograficos y culturales que consideraba oportunos. En el ANEXO
2 reflejamos un ejemplo de constelacién. Por tltimo, queremos apuntar que las constelacio-
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nes respondian a temas vivenciales en que habfamos organizado las unidades did4cticas.
Estas siempre iban precedidas de una microsecuencia inicial de motivacién de diez o doce
minutos de duracién.

B.2. Prdcticas dramdticas. Constituyen una valiosa herramienta pedagdgica para el drea
de lenguas como asi han demostrado en nuestro pais las investigaciones cientificas de Motos
(1992a,b), Pérez Gutiérrez (1993) y Tejerina et al. (1998). Nuestra intervencién consistié en
aprovechar el potencial educativo de este instrumento para alcanzar los fines lingiiisticos que
nos proponiamos: incremento de las habilidades lingiiisticas y de manera especial del voca-
bulario (corpus léxico de nuestra investigacion).

En esta dltima década se han incrementado en Espafia las publicaciones que reclaman
una mayor presencia del teatro y la dramatizacién en los centros escolares de Primaria 'y
Secundaria. Una buena muestra son, entre otros, los siguientes trabajos: Tejerina (1994),
Barta (1995), Cervera (1996), Herndndez y Rodriguez (1996), Dorrego y Ortega (1997),
Laferriere (1997a,b), Mantovani y Morales (1999), Rubio (1999) y Motos (1999).

Tras todo esto presentamos el modelo didactico aplicado aqui. Después desarrollaremos

de manera breve las pricticas draméticas de las que nos servimos para la adquisicién del
vocabulario.

GRUPO EXPERIMENTAL
30 Sesiones
8 Unidades Didacticas:
UD 1 Viajar
UD2 En el cuartel
UuD3 En el teatro
UD 4 Deportes
UD 5 De tiendas
UD 6 Mar
uUD7 En la montafia
UD8 °  Familia

Cada Unidad DidActica organizada en:

Contenidos: Conceptuales
Procedimentales
Actitudinales

4 Secuencias: Motivacion
Lingiifstica
Dramitica
Evaluacién

Actividades

Orientaciones didécticas

Materiales

Las précticas dramdticas consistieron en “ejercicios de precalentamiento” y “juegos de
actuacién”. Para los primeros empleamos la relajacién y juegos de iniciacién; para los segun-
dos nos servimos de la simulacién (dramatizaciones e improvisaciones), juegos de persona-
jes y la creacién escrita de pequefias escenas o minidramas. Para tales actividades tuvimos
que modificar la disposicién fisica del aula dejando suficiente espacio libre en el centro o en
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cualquiera de los laterales, de manera que los escolares pudieran moverse con cierta liber-

tad.

Desarrollemos muy brevemente estos instrumentos pedagdgicos:

* Ejercicios de precalentamiento (juegos de iniciacién). Pretendiamos, mediante diver-
sas técnicas (relajacién, vocalizaciones, juegos psicomotores, expresién corporal o
dinamizaciones de frases), que los estudiantes se desinhibieran de los bloqueos inicia-
les, ganaran confianza y se produjera en el aula un clima lidico e imaginativo que, al
mismo tiempo, les sirviera a los participantes para emprender en mejores condiciones
las actividades dramadticas posteriores (“juegos de actuacién”). Es decir, con dos o tres
ejercicios pretendiamos preparar la mente, el cuerpo y la voz. Para la relajacién basta-
ba una breve audicién musical tranquila y sugerente. A continuacién estibamos prepa-
rados para dinamizar una palabra o una frase (jugar con las cualidades fisicas de la
voz); o solicitar que de manera imaginativa escribieran su nombre segin diversas con-
signas (en el techo, con brocha gruesa, con un pincel, a cdmara lenta, con el codo, etc.).

Juegos de actuacién. Aqui, cada subgrupo que habia trabajado las constelaciones 1éxi-
cas hacfa una propuesta dramadtica que contuviera el mayor nimero de vocablos del
Jugo Léxico. Asi pues, dramatizaban un texto escrito por ellos con dicho vocabulario.
Improvisaban acciones imaginativas en las que debfan expresarse oralmente “‘como
si... ““ fueran una abuelita, un soldado, un locutor de radio en una retransmisién depor-
tiva, etc. Se realizaba un juego de personajes donde a cada participante se le asignaba
un papel. Por ejemplo, por la simulacién hacemos que nos encontrdsemos en el
Consejo Escolar para abordar una situacién conflictiva, unos hacen de profesores, otros
de padres y otros de alumnos. Por dltimo, con los minidramas escribian pequefios guio-
nes que luego representaban, por ejemplo, anuncios publicitarios de televisién o un
telediario con noticias y entrevistas.

Con estas practicas draméticas el alumnado se iba apropiando del vocabulario sin nece-

sidad de estudiar vocablos de manera arbitraria y descontextualizada. Por dltimo, el final de
la secuenciacién didictica del modelo experimental lo constituia la evaluacion. Aqui,
mediante un cuestionario personal o bien mediante coloquio con el grupo, el docente y los
educandos reflexionaban sobre el proceso seguido y los logros obtenidos, asi como posibles
modificaciones para posteriores sesiones. Podemos recapitular la intervencién didactica en
el grupo experimental con el siguiente cuadro:

SECUENCIAS MICROSECUENCIAS
Motivacién Presentacién
Lingiifstica Constelaciones

Juego Léxico
Comentario Lingiiistico

Dramaética Ejercicios de precalentamiento
Juegos de actuacién

Evaluacion Retroaccién
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EFECTOS PEDAGOGICOS TRAS LA EXPERIMENTA CION

Finalizada nuestra intervencion procedimos a obtener los resultados y a inferir las con-
clusiones. Para analizar el estudio empirico nos servimos del programa informatico SYSTAT
(Sanchez Meca et al.,1989). Con este instrumento estadistico medimos de manera objetiva
la aplicacién del programa de vocabulario antes y después del proceso seguido por cada
grupo (andlisis intra-grupo), y entre el grupo experimental y el grupo de control (andlisis
inter-grupos). Los resultados fueron los siguientes:

—Variables lingiiisticas (objetivas) * Prueba de vocabulario
* Prueba escrita
* Prueba oral
—Variable de la actitud (subjetiva) * Prueba actitudinal

1.Prueba de vocabulario

Observamos en el andlisis-intragrupo que en el grupo experimental y en el de control
se ha producido un incremento significativo, por lo que el plan sistematico de vocabulario
es vdlido y generalizable a la poblacién. Respecto al andlisis-intergrupos ha resultado
mayor el incremento en el experimental pero con una diferencia no significativa, por lo que
ambas metodologias son igualmente satisfactorias para el desarrollo de la subdestreza del
vocabulario.

2. Prueba escrita

Aqui apreciamos en el andlisis-intragrupo que el grupo experimental no ha mejorado en
escritura; no asi en el modelo de control o estrategia tradicional. Los del modelo innovador
no han empeorado sino que los escolares se han quedado como estaban antes de nuestra
intervencién. Para la comparacién inter-grupos los resultados se inclinan favorablemente
hacia el grupo de control ya que la escritura es la practica mds habitual.

3. Prueba oral

Aqui los resultados se invierten respecto a la variable lingiiistica anterior. En la com-
paracién intra-grupo el grupo experimental arroja un incremento significativo en esta habi-
lidad; no asf en el modelo de control, que se queda como empezd. Por tanto, en la compa-
racién inter-grupos las dinimicas cooperativas y activas favorecen més la destreza oral de
la lengua. Hipétesis de la que partiamos y que ahora queda medida y afirmada cientifica-
mente.

4. Prueba actitudinal

Esta variable subjetiva revelaba el grado de aceptacién con que los sujetos vivieron la
aplicacién del programa de vocabulario. Este instrumento se basa en el diferencial semdn-
tico, prueba creada por Osgood y que nosotros obtuvimos a través de Fox (1987:660-663).
Consiste en una escala de siete puntos con dos adjetivos bipolares en cada extremo. Los
grados 1, 2, 3 reflejan carga emocional negativa; los grados 5, 6, 7 carga emocional posi-
tiva; el grado 4 es punto central o neutro. El cuestionario se les distribuyé a los sujetos sélo
como postest; éste estaba formado por cincuenta items. Sintetizamos los principales resul-
tados:
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» Ambos grupos manifestaron estar satisfechos con el ambiente de aprendizaje creado en
el aula. Pero esta aceptacién fue significativamente superior en el grupo experimental.

e En el grupo experimental las valoraciones tendieron a polarizarse hacia el extremo
positivo de la escala (grados 6 y 7), por lo que la aceptacién resulté entusiasmante. En
el grupo de control o modelo tradicional la ténica de las puntuaciones tendieron a la
moderada aceptacién, reflejado esto por la concentracién de puntuaciones en los gra-
dos 4 y 5. Ademds, en el modelo innovador no se observé ningiin maximo negativo y
si en el otro grupo, con cinco puntuaciones negativas (grados 1, 2 y 3).

» Hemos constatado que trabajar el vocabulario a partir de constelaciones léxicas y prac-
ticas dramaticas contribuye a alcanzar los objetivos del 4rea de lenguas ademas de pro-
piciar aspectos psicoeducativos de gran importancia como son la integracién en el
grupo, la autoestima, la expresividad, el pensamiento divergente y las actitudes positi-
vas hacia la asignatura y el docente. En el ANEXO 1 reflejamos las graficas actitudi-
nales.

CONCLUSIONES

Finalizamos afirmando que el programa de vocabulario aplicado a alumnos y alumnas
de Ensefianza Secundaria Obligatoria incrementa sustancialmente las habilidades comunica-
tivas de los sujetos. Por tanto, podemos finalizar afirmando que:

» La competencia léxica aumenta de manera significativa en ambos modelos didécticos
(control y experimental).

e La competencia escrita mejora mas en el modelo tradicional.
* La competencia oral se favorece mds con el modelo innovador.
» El uso del diccionario es mayor en el grupo de control.

» Serfa necesario un modelo mixto que recogiera lo mejor de ambos enfoques metodold-
gicos, y asi ofrecer un resultado més equilibrado, ajustado y completo; es decir un
nuevo programa de vocabulario con las mejores aportaciones del programa de control
y del programa experimental. Este seria un nuevo reto para préximas investigaciones
en did4ctica del vocabulario.

Con esta experimentacién cientifica hemos contribuido, junto con los estudios prece-
dentes, a arrojar un poco més de luz sobre la aportacién de las practicas dramdticas en edu-
cacién y en didactica de la lengua en particular, y de manera més especifica en la subdestre-
za del vocabulario.
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Valoracion grafica de la Prueba actitudinal en el GRUPO EXPERIMENTAL
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ANEXO 1

Valoracién grafica de la Prueba actitudinal en el GRUPO DE CONTROL
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7 4
37. ORGANIZADO X DESORGANIZ.
38. ESTIMULANTE DEPRIMENTE
39. VARIADO MONOTONO
40. CLARO X OSCURO
41. AGRADABLE X DESAGRADABL.
42. LIGERO PESADO
43. SATISFECHO INSATISFECHO
44. SUGESTIVO X DESALENTADO
45. FUERTE X DEBIL
46. REALIZADO X FRUSTRADO
47. CONFORTABLE X INCOMODO
48. BONITO FEO
49. RELAJADO X NERVIOSO
50. ILUSIONADO ESCEPTICO
RESUMEN

El articulo presenta una investigacién educativa en Ensefianza Secundaria Obligatoria
sobre la ensefianza y aprendizaje del vocabulario bésico a partir de dos metodologias, una
tradicional y otra innovadora. La segunda estrategia aporta la aplicacién de constelaciones
léxicas y practicas dramdticas en el aula. Es un estudio empirico en el que se contrastan
ambos procesos y se infieren conclusiones; la mas importante es la conveniencia de com-
plementar ambos enfoques en didictica del vocabulario.
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