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RESUMO

O propdsito desta investigacion era cons-
truir un test de resposta Si/Non que permiti-
ra estima-lo tamafio do vocabulario cofiecido
por escolares galegos en lingua galega. O test
consta de duas baterias, composta cada unha
por cinco subtests. Un subtest ten, 4 stia vez, 40
palabras e 20 pseudopalabras. Administrouse
a unha mostra de escolares de 6° de educacion
primaria e de 2° de ESO de Galicia (N = 575).
A fiabilidade obtida para toda a mostra, corre-
lacionando os datos das duas baterias, foi de r
= (.81; para a mostra de 6°, r=0,793 ¢ para a
de 2°,r=10,807. A validez de construto quedou
avalada pola capacidade da proba para discri-
minar entre grupos de escolares diferenciados.
A validez de contido susténtase no procede-
mento empregado na construcion do test e na
correspondencia observada entre a dificultade
dos items xulgada por tres profesores expertos
e a dificultade que efectivamente tiveron para
os escolares. A validez concorrente xustificase
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coas aceptables correlacions obtidas entre as
puntuacions no test e o rendemento académico
dos suxeitos na area de lingua galega. O ins-
trumento resulta util para estima-lo nimero de
palabras cofiecidas por un suxeito ou por un
grupo e tamén permite compara-la puntuacion
dun suxeito coa do seu grupo normativo.

PALABRAS CHAVE: vocabulario en ga-
lego, tamafio do vocabulario, test de vocabula-
rio, test de lingua galega

ABSTRACT

This research aim was to produce a yes-no
test capable of estimating the size of known
receptive vocabulary of Galician language by
Galician students. The test comprises two bat-
teries, each of them formed by five subtests,
and each subtest in turn consists of 40 words
and 20 pseudowords. The test was administe-
red to a sample of students in the 6th year of
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primary school and 2nd year of seondary edu-
cation, totalling N = 575. A test reliability of r =
0.81 was obtained for the whole sample, correla-
ting both batteries; for years 6th and 2nd, relia-
bility was 0.79 and 0.81, respectively. Test cons-
truct validity was confirmed by its capability
for discriminating between differents groups of
students. Content validity was assured through
the procedure followed in the construction of the
test as well as correspondence of word difficulty
as emprically observed. Concurrent validity is
backed up by acceptable correlations between
scores in the test and academic achievement in
Galician language. The test is therefore conside-
red useful for estimating the number of words
known either by a particular subject or a group,
and also for comparing an individual score with
those of a normative group.

KEY WORDS: galician vocabulary, voca-
bulary size, test of vocabulary, test of galician
language

INTRODUCION

O vocabulario definese como o conxunto
de palabras que emprega e comprende efec-
tivamente unha persoa ou unha comunidade
lingiiistica. En contraposicién, o léxico esta
constituido por tédalas palabras que com-
pofien unha lingua e estan a disposicion dos
falantes da mesma, ainda que non as utilicen
nin comprendan.

O tamafio do vocabulario ¢ unha variable &
que comunmente se lle outorga gran importan-
cia no plano da linguaxe. Existe a percepcion
de que se unha persoa cofiece un maior niime-
ro de palabras, terd mais posibilidades tanto de
entende-lo discurso doutras persoas, coma de
expresarse con maior calidade e precision.

Esta impresion parece que se confirma na
investigacion. Vexamos algins exemplos. E
un factor significativo na predicion da compe-
tencia xeral da linguaxe (Meara e Jones, 1988;
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Spring e Prager, 1992; Zimmerman, Broker,
Shaughnessy e Underwood, 1977); correlaciona
co éxito en todalas areas do curriculo (Alvarez
e Diez-Itza, 2000; Bruning, Schraw, Norby e
Ronning, 2005; Cummins, 2002; Garcia Hoz,
1977; Maning, 1999; Molina e Garcia, 1984;
Shaughnessy e Evans, 1986); estd relaciona-
do coa intelixencia medida por tests (Alpeter
¢ Johnson, 1989; Carvajal, Shaffer ¢ Weaver,
1989; Halpin, Simpson e Martin, 1990; Vance,
West e Kutsick, 1989); aparece como unha das
variables que inciden na aprendizaxe inicial da
lectura (Escoriza, 1986; Garcia Vidal, 1999;
Jiménez e Artiles, 1989, 1990; Scarborough,
1989, 1991; Snow, Burns e Griffin, 1998;
Stanovich, Nathan e Vala-Rossi, 1986).

Existe, asi mesmo, un considerable niime-
ro de investigacions que suxiren que o voca-
bulario ¢ unha variable relevante na compren-
sion lectora (Alonso, Carriedo e Gonzalez,
1992; Carlo et al., 2004; National Institute
of Child Health and Human Development,
2000; Quian, 1999; Schoonen, Hulstijn e
Bossers, 1998). Autores como Carver (1994)
ou Freebody e Anderson (1983) encontraron
que se bloqueaba a comprensién na lectura
dun texto cando a porcentaxe de palabras des-
cofiecidas se situaba entre un 2% e un 15%,
segundo o nivel escolar.

Por ultimo, hai evidencia de que o voca-
bulario correlaciona coa expresion escrita.
Parece que a instrucion en vocabulario permi-
te incrementa-la calidade dos textos produci-
dos cando se emprega como unha ferramenta
que facilita a construcion do tecido do texto e
a consecucion do obxectivo de responder & fi-
nalidade do texto (Duin, 1983; Duin e Graves,
1986, 1987, 1988; Giammatteo ¢ Basualdo,
2003).

DELIMITACIONS CONCEPTUAIS

O STATUS LINGUISTICO DA PALABRA



O termo palabra resulta paradoxal.
Utilizase de forma habitual, tanto na vida co-
tid coma en textos, incluidos os especializa-
dos. A todos nos parece realmente simple a
idea de qué ¢ unha palabra, xa que todos fala-
mos pofiendo palabras xuntas. Non obstante
¢ un concepto considerado polos lingiiistas
como intuitivo, algo que non resulta facil
definir con precision (Blanche-Benveniste,
1998; Malkiel, 1970; Martinet, 1966; Palmer,
1983; Pergnier, 1986; Reichler-Béguelin,
1992).

Frecuentemente definese a palabra facen-
do referencia 4 sia separacion con espazos en
branco na escritura. Pero non sempre se se-
pararon as palabras na escritura con espazos,
como se fai na actualidade. De feito, non se
fixo asi de forma sistematizada ata o século
VIII d.C. Cando escoitamos ou producimos
un texto falado, mais que palabras, percibimos
e emitimos grupos de palabras. Desde unha
perspectiva semantica, hai palabras como os
nomes de clase natural (leon, mesa, rocha ...)
nos que ¢ facil dicir cal ¢ o seu referente, o
significado, pero non sucede 0 mesmo no caso
doutro tipo de palabras (palabras gramaticais,
abstractas, frases feitas, etc.). En termos como
sacarrollas, non esta claro se ¢ unha ou son
duas as palabras, e algo semellante sucede no
caso de frases idiomaticas. Ademais, ¢ posible
que un mesmo significado se poida expresar
cunha ou varias palabras (valdeorrés = nado
en Valdeorras; levar a cabo = realizar); tamén
ocorre que o que se di nunha lingua cunha
palabra, noutra lingua utilizanse mais dunha
palabra (plancha = ferro de pasar; maza =
pomme de terre).

A xuizo de autores como Carter (1986),
Crystal (2007), Martinet (1972) e Palmer
(1983) ¢ preferible redefini-lo término pala-
bra, de modo que, por exemplo, ama e ama-
do son duas formas da mesma palabra que ¢
o verbo amar. O término para denominalo ¢
lexema, que ¢ o que habitualmente constitiien
as entradas dos dicionarios.

Parece que a palabra non ¢ unha unidade coa
que se poida explica-la relacion entre significan-
te e significado en tddalas situacions posibles.
Seguramente ¢ preferible considerar que o que a
caracteriza ¢ mais a forma que o significado, o que
encaixa na definicion de palabra de Bloomfield
(1933) como “minima forma libre”.

QUE SIGNIFICA CONECER UNHA PA-
LABRA?

Determinar que significa cofiecer unha pa-
labra tampouco ¢ unha cuestion simple, como
se pode desprender dos intentos de abordar
esta cuestion nas investigacions que tratan de
avalia-lo cofiecemento cualitativo do vocabu-
lario (Dale, 1965; Read, 1987, 1993; Wasche e
Paribakht, 1993,1996).

As palabras adquiren realmente significado
pleno interactuando entre si dentro do contexto
de unidades lingiiisticas maiores, como son a
oracion e o texto. O significado das palabras vese
matizado ou complementado dentro das oraci-
ons. Incluso pode estar determinado pola funci-
on que o texto ten no contexto extralingiiistico.
Gran parte do seu significado ten que ver coa
actitude do falante cara o referido, cara o que es-
coita e cara o propio acto de fala. Para entende-lo
que di unha persoa non sé é necesario compren-
de-las palabras que emite, senon que ¢ necesario
entende-lo seu pensamento, a sila motivacion,
no sentido da intencion que trata de conseguir
(informar, desinformar, divertir, convencer, per-
suadir, etc.). Asi ocorre coa ironia, coas ameazas
e advertencias veladas, coas formulas sociais ou
cando dicimos algo intentando transmitir unha
idea ou concepto diferente (se falamos da capa-
cidade profesional dunha persoa ¢ dicimos que
“non obstante, ¢ boa persoa”, transmitimo-la
idea de que realmente non ¢ favorable o que di-
xemos sobre a sua capacidade profesional).

Convén non esquecer que hai significados
que non estan directamente relacionados coa
estrutura gramatical (oracién) nin coa lexical
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(palabra), nin sequera coa textual. Dependen
de elementos prosodicos e paralingiiisticos
(entoacion, acentuacion, ritmo, etc.) ou ex-
presions faciais e xestos, mecanismos que se
utilizan, incluida a entoacién, para indica-lo
importante, 0 novo ou o contraste.

Por outro lado, non semella que se poida
entende-lo cofiecemento das palabras en térmi-
nos de todo ou nada, senén que mais ben exis-
ten distintos graos nese cofiecemento (Anderson
e Freebody, 1983; Crystal, 2007; Huibregtse,
Admiraal e Meara, 2002). Existe un minimo
cofiecemento dunha palabra incluso cando a en-
contramos por primeira vez, porque a competen-
cia lingiiistica permitenos predicir razoablemente
se, por exemplo, se trata dunha clase ou outra de
palabra. Isto non quere dicir que se cofieza o sig-
nificado da palabra, senon que se recofiece como
algo da lingua que se emprega. Esta capacidade,
en opinion de autores coma Oleron (1981), per-
tence O coflecemento do vocabulario. Tamén se
pode considerar que existe un certo cofiecemento
da palabra cando unha persoa recorda detalles dun
significante como a primeira letra, o nimero de
silabas, etc. ou recorda detalles dun significado.

Ademais, cofiecemento do significa-
do das palabras adoita ser difuso e inestable
(Aitchinson, 1987; Dominguez e Estévez,
1999; Meara, 1996). Pode ocorrer que esque-
zamo-lo seu significado, para recuperalo pasa-
do un tempo ou que non consiguamos emitir
unha palabra nun momento determinado que
si recuperamos mais tarde.

Polo tanto, non € unha cuestion sinxela de-
terminar que significa coflecer unha palabra.
Non parece posible reponder dun xeito simplis-
ta & cuestion, porque en relacion con este cofie-
cemento hai diferentes niveis, a partir do mes-
mo recofiecemento como unha palabra do idio-
ma propio. Alén disto, as relacions de sentido
da palabra, como son a sinonimia, a polisemia,
etc. introducen matices na stia significacion.

Coma noutros ambitos, ¢ necesario acepta-
la complexidade e ambigiiidade do concepto pa-
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labra e, 4 hora de valorar se unha persoa coflece
unha palabra, seguramente sexa acertado adop-
tar un enfoque que permita dalgtin modo detec-
tar ese coflecemento nos niveis mais basicos.

Determina-lo niimero de palabras que
coflece unha persoa ¢ unha tarefa complicada.
Chama a atencion o feito de que haxa bastan-
tes diverxencias en canto as cuantificacions
que encontramos na literatura sobre o tema.
Estas discrepancias tefien a sua orixe nas dife-
renzas entre as distintas investigacions respec-
to a estas tres cuestions: que contar como unha
palabra, que significa cofiecer unha palabra e
a metodoloxia utilizada (Beck e McKeown,
1991; Clark, 1995; Dolch, 1936; Garcia Hoz,
1946; Nagy e Herman, 1987; Smith, 1926;
Suarez, Seisdedos ¢ Meara, 1998)

A medida do tamafio do vocabulario esta
asociada & utilizacion de tres tipos de pro-
cedementos que aqui unicamente podemos
enumerar: recontos do vocabulario activo ab-
soluto, estimacions do vocabulario absoluto
conecido e estimacions do vocabulario activo
conecido.

TESTS DE VOCABULARIO DE RESPOS-
TA SI/NON

Podemos clasificar en tres categorias os
tests que tefien como finalidade valora-lo vo-
cabulario: de estimacion do tamafio relativo
ou normativos, de estimacion do tamafio ab-
soluto e os que tratan de ofrecer unha medida
mais fonda do seu cofiecemento.

Os que denominamos de tamafio abso-
luto, intentan estima-lo nimero de palabras
que cofiece un suxeito e entre eles estan os de
resposta Si/Non. Son tests que basicamente
consisten nun listado de items, parte dos cales
son palabras reais, mentres que outros son pa-
labras inventadas ou pseudopalabras. A tare-
fa require que os suxeitos sinalen as palabras
que estan seguros de cofiecer. Algun exemplos
son as probas de Anderson e Feebody (1983),



Meara e Jones (1988, 1990) Meara (2005) ou
Suarez, Meara e Seisdedos (1998).

Os tests Si/Non contan cunha ampla tradi-
cioén e das numerosas investigacions nas que
se empregaron, podemos extrae-la conclusi-
on de que representan unha mellor opcion na
medicion do tamafio do vocabulario, fronte a
outros tipos de tests como son os de eleccion
multiple (Anderson e Freebody, 1983; Meara
¢ Buxton, 1987 ou Whithe, Wayne e Graves,
1989, entre outros). Estes tests presentan van-
taxes: son faciles de construir, requiren pouco
tempo para a sua aplicacion, permiten probar
un numero considerable de items de modo que
¢ posible efectuar estimacions mais fiables
do ntmero total de palabras cofiecidas, etc.
Pero tamén presentan algunhas limitacions:
non sempre resultan adecuados para avalia-lo
cofiecemento do vocabulario despois dun pe-
riodo de instrucion, aparentemente s6 son de
utilidade para avalia-lo cofiecemento pasivo e

unha terceira limitacion ten que ver co efecto
que a utilizacién de pseudopalabras provoca
sobre as puntuacions.

CONSTRUCION DO TEST

A TEORIA DE DETECCION DE SINAIS

O test que construimos fundaméntase na te-
oria de deteccion de sinais. Esta teoria ten a sua
orixe no desenvolvemento dos equipos de radar
durante a primeira metade do s. XX, fundamen-
talmente durante a segunda guerra mundial. Nas
pantallas dos radares aparecian puntos que repre-
sentaban avions inimigos, pero tamén aparecian
puntos correspondentes a outro tipo de obxectos,
animais, etc. En consecuencia, os operadores
tifian que decidir se se trataba realmente dun avi-
6n ou non. As posibles respostas dos operadores
serian as que aparecen na Figura 1.

FIGURA 1.: Posibles tipos de respostas nunha tarefa de deteccion de sinais seguindo o procede-

mento Si/Non

Sinal: esta realmente o avion inimigo

representado na pantalla do radar?

Decisén/Resposta: Si

esta o avion inimigo?

Si Non
Acerto Falsa Alarma
Non Omision Rexeitamento correcto

A teoria pasou & psicoloxia como parte do
estudo da sensacion e da percepcion nos anos
50 e 60. Empregouse para analizar algunhas
caracteristicas da conduta humana na deteccion
de estimulos confusos que non se podia expli-
car polas tradicionais teorias do limiar (Green

e Swets, 1966). Na situacion experimental en-
frontabase un suxeito cun estimulo confuso,
denominado sinal, para que decidira se era
unha sinal ou non. O que facia que o estimulo
fose confuso era a presenza doutros estimulos
semellantes & sinal, que se denominaron ruido.
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A diferenza respecto da interpretacion nas
teorias do limiar reside en que se considera
que a decision do suxeito acerca de se a sinal
estd presente ou non ten un compofiente cog-
nitivo. As respostas non s6 dependen da sen-
sibilidade do suxeito, senén tamén dun amplo
conxunto de variables como a motivacién, os
intereses ou 0 que o suxeito espera gafiar ou
perder en funcion da sua resposta. Todas estas
variables pddense agrupar baixo o construto
“criterio de resposta”. Realmente, as condutas
poden ir desde “Non responder nada” a res-
ponder “Si a todo”.

A teoria de deteccion de sinais, baixo
certos supostos, permite calcular indices que
reflicten, por un lado, a sensibilidade do su-
xeito e, por outro, a tendencia de resposta. O
calculo destes indices apdiase nun desefio de
deteccion lixeiramente modificado e que se
cofiece como o procedemento “Si/Non”. As
respostas posibles serian as mesmas que se

representan na Figura 1, pero, como a infor-
macion resulta un tanto redundante, habitu-
almente realizanse os calculos considerando
soamente a proporcion de acertos e a de fal-
sas alarmas. Se asumimos que as distribu-
cions de probabilidade das puntuacions dos
estimulos-sinal e dos estimulos-ruido son
normais, podemos calcula-lo indice de sensi-
bilidade ou detectabilidade dun suxeito (d").
Este indice obtense a partir da diferenza en-
tre as puntuacions tipicas da distribucion do
estimulo-ruido, que representa a distribucion
de erros, e as puntuacions tipicas da distri-
bucion do estimulo-sinal mais o ruido, que
representa a de acertos. Nos tests de resposta
Si/Non para a estimacion do tamaiio do vo-
cabulario, o estimulo-sinal serian as palabras
reais e o estimulo-ruido as pseudopalabras.
Nestes tests, d” € un indice de discriminacion
ou do grao de facilidade con que unha persoa
diferenza entre palabras e pseudopalabras
(Figura 2).

FIGURA 2.: Representacion grafica do indice d”
d’

; 4

Ruido

Sinal+Ruido

X

A tendencia de resposta denominase b.
Esta tendencia estd determinada polo punto
ou criterio que o suxeito establece para deci-
dir qué debe responder. Nos tests Si/Non seria
o grao de preferencia dun suxeito na respos-
ta a palabras ou a pseudopalabras. O indice
calculase a partir das puntuacions tipicas dos
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acertos e dos erros.

Valores altos de d’ indican unha maior
separacion entre as distribucions de estimu-
los-sinal e de estimulos-ruido, o que supon
que o suxeito ten unha maior sensibilidade.
Valores altos en b indican que o suxeito ¢é



mais conservador, ¢ dicir, que precisa mais
evidencia para producir unha resposta afir-
mativa.

As respostas dos suxeitos a tddolos estimu-
los que se lle presentan represéntanse nunha
grafica que reflicte a relacion entre a proporci-
on de acertos e a proporcion de falsas alarmas
(Figura 3). Os acertos situanse no eixo das y e
os erros no eixo das x. O trazado resultante de-
nominase curva caracteristica de resposta do
suxeito (ROC en inglés, Receiver Operating
Characteristics), que indica o patrén de res-
posta do suxeito. Cando d” (indice de discrimi-
nacion) ¢é cero, a proporcion de acertos e falsas

alarmas ¢ a mesma. Nesta situacion a curva
ROC coincidira coa diagonal que se trazaria a
partir do vértice do eixo de coordenadas. Un
suxeito que respondese 6 azar nun test de tipo
Si/Non, teria un niimero de posibilidades pro-
ximo 6 50% de acertar ou de fallar. Ante esta
conduta, as puntuacions situarianse na diago-
nal AC e o indice d" seria igual a cero. A medi-
da que d’ ¢ maior, maior vai a se-la curva ROC
que se formara por enriba da diagonal men-
cionada (Figura 3). As puntuacions situaranse
no interior do tridngulo ABC. No caso extremo
de que os Acertos fosen do 100% e os Erros
de 0%, a puntuacion situariase no vértice B (o
indice d’ seria 1).

FIGURA 3.: Exemplo de curvas ROC en funcion de diferentes proporcions de Acertos ¢ de Erros.

B C
y
Acertos
A D
X
Erros

Como xa apuntamos, d” ¢ un indice paramé-
trico que so ¢ posible empregar cando se cum-
pren dous supostos: que as distribucions asocia-
das as probabilidades de acertos e de erros son
normais e que esas distribucions tefien a mesma
varianza. Por esta razon, Swets (1977) propuxo
a utilizacion doutro indice non paramétrico, que
denominou A4°. Este indice ¢ unha estimacion
da area baixo a curva ROC. Xa no contexto da
investigacion con tests de resposta Si/Non para
a estimacion do tamafio do vocabulario, Meara

(1991) propuxo a transformacion deste indice
e o emprego do indice A4m. Para obte-lo indice
aplicase a formula Am=/(h - f) x (I+ h-f) / (h x
(1-f)] - 1,onde & é a proporcion de Acertos e
faproporcion de Erros. O obxectivo de efectua-
lo calculo por este procedemento ¢ corrixi-las
respostas 6 azar, o que poderiamos denominar
dalgin modo a sinceridade nas respostas. Os
valores resultantes representan unha estimacion
do vocabulario cofiecido en termos de porcen-
taxe. Como aclaracion, pode servir un exemplo.
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Supofiamos que a correccion dun test da como
resultado que o numero de Acertos ¢ de 28 e
o de Erros 2. Aplicando a férmula teriamos [
0,7-0,1) (1+0,7-0,1)/ (0,7 x (1 = 0,1)
]-1=0,52 x 100 =52. Este valor representa a
porcentaxe de palabras que cofiece un suxeito
da fonte empregada para valora-lo tamafio do
seu vocabulario. Co fin de facilita-la obtenci-
on destes valores, elaboraronse tdboas como a
que figura no ANEXO L.

A precision da medida 4m esta suxeita a
discusion fundamentalmente porque, can-
do o numero de items sinalados como cofie-
cidos por un suxeito ¢ moderado, producese
unha subestimacion do tamafio do vocabulario
e porque poden producirse importantes di-
verxencias nas puntuacions, sobre todo cando
o numero de “Si” a palabras reais ¢ baixo, ¢
dicir, non corrixe o estilo de resposta.

Mais recentemente Huibregtse, Admiraal e
Meara (2002) desenvolveron un novo indice
que permite obter calculos madis precisos do
tamafio do vocabulario:

ISDT=1-4h(1-f)~2(h—f)(1+h—f)/4h(1-)—(h
“H1+h-D

O caculo mediante este indice ten en
conta tres aspectos: o efecto de adiviia-
cioén, o estilo de resposta dos suxeitos € o
efecto que se produce na puntuaciéon can-
do o nimero de Acertos ¢ menor que o de
Erros.

PRIMEIROS PASOS

Como xa vimos, un test deste tipo esta
composto por palabras reais e palabras inven-
tadas ou pseudopalabras. Para a construcion
do noso test, partimos da analise de 8 diciona-
rios existentes en galego e decidimos utiliza-
lo da Real Academia Galega (RAG) de 1997
(Garcia e Gonzalez, 1997) porque, a pesar das
diferentes opiniéns dos expertos no tema, a
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RAG e o Instituto da Lingua Galega, respon-
sables da edicion, representan o referente e
norma para boa parte das obras lexicograficas.
O dicionario comprende, ademais, un nimero
suficiente de entradas, as mais comunmente
aceptadas e excliense aquelas que non se con-
sideran estritamente galegas.

En canto 4 seleccion de palabras, a grandes
trazos procedemos do seguinte modo:

a) Eliximos un dicionario o sufientemen-
te amplo de lingua galega (o da RAG
contén 21.364 entradas).

b) Determinamo-lo niimero de entradas
dun modo fiable; para isto, o que fixe-
mos foi contalas manualmente.

¢) Definimos claramente os criterios que
iamos usar para decidir que items se-
leccionar do dicionario: eliminamo-los
nomes de letras, asi como as entradas
sinaladas con asterisco referidas a
termos non aceptados, e contamo-los
homografos como unha soa entrada.
Seguindo este procedemento, o nimero
de entradas quedou reducido a 20.624.

d) Utilizamos un procedemento de mostra-
xe que non favorecese unha seleccion
desproporcionada dos items que ocu-
pan maior espazo e os mais frecuentes,
e 0 tempo que permitise que a mostra
fose o sufientemente ampla. Con este
obxectivo, primeiro dividimo-lo nume-
ro total de entradas en bloques de 100
e extraemos 10 entradas 6 azar de cada
bloque, co cal obtivemos unha mostra
do 10% das palabras do dicionario.

En segundo lugar, solicitamoslle a 3
tres xuices que valorasen as palabras de 1 a
4 segundo o grao de dificultade que repre-
sentarian para escolares a sua aprendizaxe.
Conseguimos asi catro categorias con 601
palabras na primeira, que eran das mais faci-



les; 579 na segunda categoria; 571 na tercei-
ra, e 311 na cuarta, as palabras mais dificiles.
Esta categorias utilizdmolas mais adiante
para o estudo da validez de contido como ve-
remos.

En terceiro lugar, para que estivera re-
presentada proporcionalmente cada unha das
catro categorias nos distintos subtests, utiliza-
mos unha mostraxe sen substitucion con afi-
xacion proporcional (Sierra Bravo, 1991). O
que fixemos foi numera-las palabras de cada
categoria e determina-la proporcion das mes-
mas que lle corresponderian a cada unha en
cada subtest. Con este método o resultado foi
de 12 palabras para a 1%, as mais faciles de
aprender, 11 para a 2% e 3 e 6 palabras para a
4%, Posteriormente, seleccionamos 40 palabras
entre as 4 categorias para cada subtest. Deste
modo, resultaron seleccionadas 400 palabras
en total entre as dias baterias, o que representa
1 palabra por cada 50 do dicionario.

Por outra parte, seleccionamos 6 azar
unhas 1000 palabras do dicionario da RAG,
extraendo 5 de cada un dos bloques de 100
que tifamos establecidos. A partir destas pa-
labras xeramos pseudopalabras atendendo
0s criterios propostos por Garcia e Meara
(1996):

a) Mantivémo-la lonxitude, a estrutura si-
labica e a acentuacion da palabra.

b) Evitamos crear termos que poideran
existir tanto en galego coma en es-
pafiol.

c¢) Evitamos xerar pseudopalabras das que
se poidera recofiecer con facilidade o
termo de orixe, asi como outras que
poideran identificarse como formas
verbais flexionadas.

d) Comprobamos que non existian os ter-
mos xerados, consultando o dicionario
da RAG e o da editorial Xerais.

A continuacion, pediuselle a dous xuices
que eliminasen aquelas que non “soasen” en
galego.

Das que resultaron aceptadas, selecciona-
mos 20 6 azar por subtest. Esta proporcion de
pseudopalabras parece aceptable por unha ra-
z6n de caracter psicoloxico e pedagoxico: evi-
tar influir negativamente sobre a motivacion
dos suxeitos, o que poderia ocorrer no caso de
que se visen obrigados a ter que ignorar items
nunha alta proporcion (Meara, 1994).

Finalmente, numeramo-las palabras e
pseudopalabras de cada subtest de 1 a 60,
mesturamolas aleatoriamente, co cal queda-
ron recolocadas en canto 4 orde. Deste modo,
quedaron elaboradas duas probas (baterias),
constituidas por cinco subtests cada unha,
contando cada subtest con 40 palabras e 20
pseudopalabras.

APLICACIONS PILOTO E DEFINITIVA
DO TEST

Unha vez construido o test, levamos a cabo
duas aplicacions do mesmo a modo de estu-
dos piloto con escolares de sexto de Educacion
Primaria e de segundo de ESO. Decidimos ex-
cluir 6 alumnado que repetia ou repetira algiin
curso, a aquel que presentaba dificultades impor-
tantes en lectura e escritura e a inmigrantes que
descofieceran a lingua galega, porque a proba
require precision e velocidade na lectura. Tamén
excluimos a aqueles escolares para os que non
era posible obter unha estimacion do cofiecemen-
to do vocabulario, porque sinalaban un excesivo
numero de pseudopalabras, probablemente de-
bido & dificultade para respecta-las instrucions.
En base & experiencia que obtivemos, efectua-
mos un axuste nas instrucions e unha variacion
no formato das probas, que non podemos incluir
neste artigo por razons de espazo*.

Decidimos traballar con alumnado de 6.°
de Primaria e de 2.° de ESO por duas razons:



porque pensamos que son dous dos cursos
claves na escolarizacion obrigatoria e porque
traballar con dous cursos permitirianos con-
trasta-la capacidade do test para detectar un
previsible aumento do vocabulario coa idade.

Establecemos dous criterios de agrupa-
mento do alumnado que se usan con frecuen-
cia na investigacion educativa e socioloxi-
ca. Primeiro, o habitat, que subdividimos en
rural/urbano e en costa/interior. O segundo
criterio de agrupamento foi o nivel socioeco-
noémico. Para este, usamo-la titularidade do
centro en que cursaban estudos os escolares,
porque quedaba fora do noso alcance proce-
der dun xeito tecnicamente mais sofisticado.
Empregamos, asi mesmo, a diferenciacion en
funcion da lingua familiar: galego, castelan ou
as diias. Revisamo-la situacion en canto 6 uso
e competencia en lingua galega da poboacion
en Galicia, basedndonos nas investigacions de
Fernandez e Rodriguez, (1994, 1995) e Arza,
Rubal e Veiga (1992), entre outros. Atendendo
0s agrupamentos que establecemos e apoian-
donos na informacion que extraemos da re-
vision a que acabamos de aludir, formulamos
cinco hipoteses. A sta verificacion permitiri-
anos comprobar se o test tifia capacidade para
discriminar entre os devanditos agrupamentos
e estuda-la validez de construto do test.

Optamos por administra-lo test a unha
mostra ampla de suxeitos que respondesen
basicamente as caracteristicas dos diferentes

agrupamentos. Esta mostra poderiase cualifi-
car como unha combinacion entre “dispoiii-
ble” ou “viable” e “intencional” (Azorin e
Sanchez-Crespo, 1994; Butcher, 1973; Ledn e
Montero, 1997).

Administraron o test fundamentalmente
orientadores e orientadoras dos centros. Co
fin de que poideran cofiece-lo procedemento
e uniforma-los criterios, proporcionamoslles
instrucions mediante unha entrevista. Con
todo, non podemos asegurar que esta forma
de proceder garantira a uniformidade que pre-
tendiamos, o que xerou algunhas dificultades.
Aplicaron as duas baterias cunha separacion
dunha semana.

Excluimos inicialmente o mesmo tipo de
alumnado que excluiramos nas aplicacions
piloto. Rematadas as aplicacions, excluimos
a escolares cuxa estimacion do vocabulario
mediante unha bateria era o doble ou mais
que a da outra bateria. InclinAmonos a pen-
sar que estas situacions se producian porque
non controlamos adecuadamente a aplicacion,
xa que en administracions realizadas por nos
estas circunstancias ocorreron de forma moi
puntual.

Como se pode comprobar na Téboa 1, a
mostra definitiva estivo composta por 575
suxeitos: 313 de primaria e 262 de ESO. Na
mesma taboa pddese ve-lo numero de escola-
res de cada un dos diferentes agrupamentos.

TABOA 1.: Numero de escolares que compoiien a mostra total definitiva

6.° Educacién Primaria 2.°ESO Totais
Habitat 1 Rural 116 89 205
Urbano 197 173 370
Total 313 262 575
Habitat 2 Costa 156 106 262
Interior 157 156 313
Total 313 262 575
Titularidade Publico 271 212 483
Privado 42 50 92
do centro Total 313 262 575
Lingua Galego 76 79 155
. Castelan 116 124 240
habitual As dias 121 59 180
Total 313 262 575
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FIABILIDADE E VALIDEZ

A fiabilidade, como sabemos, fai referen-
cia 4 estabilidade das puntuacions que se po-
den obter cun instrumento de medida. Os tests
psicoloxicos e pedagoxicos deben ser acepta-
blemente fiables para que sexan utiles, tanto
se a sta finalidade ¢ a investigacion coma se ¢
a aplicacion practica, ainda que sempre estan
sometidos a algun erro de medida. Un coefi-
ciente considérase aceptable cando se sitlia
entre 0,80 e 1 (Anastasi, 1977).

Neste traballo, para estima-la fiabilidade
optamos polo procedemento de correlacion
entre duas formas paralelas. Utilizdmo-lo co-
eficiente de Pearson, porque contabamos con
duas baterias, que se supoifiian paralelas, con
datos relativos & estimacion do vocabulario co-
fiecido e podiamos utiliza-la correlacions entre
elas como unha estimacion deste tipo de fiabili-
dade. Os resultados mostranse na Téboa 2.

Para estuda-lo grao en que o test mide o
que se supon que mide, se € util para a finali-

TABOA 2.: Correlacions utilizando a estimacion do numero de palabras cofiecidas

Mostra Total Mostra 6.° de Primaria Mostra de 2.° de ESO
Bateria 2 Bateria 2 Bateria 2
Bateria 1 0,806** 0,793 ** 0,812**

** A correlacion é significativa 6 0,01% (bilateral)

dade coa que se elaborou, no noso caso para
estima-lo tamafo do vocabulario, calculamos
tres tipos de validez: de construto, de contido
e arelacionada cun criterio.

En canto 4 validez de construto, tratamos
de xustificala mediante a achega tedrica ex-
posta anteriormenete ¢ mediante a descricion
da mostra, pero fundamentalmente compro-
bando a capacidade do instrumento para de-
tecta-las previsibles diferenzas no tamafio do
vocabulario entre os escolares encadrados nos
distintos agrupamentos que establecemos.

Con este fin, como xa avanzamos, formu-
lamos cinco hipoteses a partir dunha analise
da literatura en relacion coa situacion lingiiis-
tica en Galicia. Nestas hipoteses establecemos
as seguintes afirmacions:

a) O tamafio do vocabulario do alumna-
do de 2.° de ESO sera maior que o do
alumnado de 6.° de Primaria.

b) Os escolares do ambito rural obteran
puntuaciéns mais altas na estima-
cion do vocabulario que os de am-
bito urbano.

¢) Sera maior o vocabulario do alumnado
de interior que o do alumnado de costa.

d) O alumnado de nivel socioecondmico
baixo/medio-baixo (centros publicos)
obtera unha estimacion do vocabulario
maior que o alumnado de nivel medio-
alto (centros privados).

e) O vocabulario do alumnado que ten o
galego como lingua familiar serd maior
que o do alumnado que ten o castelan e que
o0 que ten as dias como lingua familiar.

Para a comprobacion da existencia de dife-
renzas levamos a cabo unha serie de Analises
de Varianza de 2 factores. Empregamos como
factores fixos, por unha parte, o nivel de es-
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colarizacion e, por outra, ben o habitat rural/
urbano, ben o habitat costa/interior, ben o ni-
vel socioecondmico ou ben a lingua usual na
familia.

Na Téboa 3 podemos comprobar que as di-
ferenzas entre as medias en tédolos casos son
estatisticamente significativas a un nivel de
confianza do 1% ou do 5%.

TABOA 3: Resume da significacion das dife-
renzas entre os distintos agrupamentos

Mostra Total
Factores Bat. 1 Bat. 2 Test
Nivel de *k ok %
escolarizacion
Rural/Urbano *k Hk sk
Costa/Interior Hk sk H%
Nivel H% * sk
socioecondémico
Lingua familiar:
- galego/castelan *ok ok o
- galego/as duas *k ok ok
- castelan/as dtas - - -

** significacion 6 0,01  * significacion 6 0,05

Non formulamos unha hipotese 6 respecto,
pero, a titulo informativo, podemos ver que
non son significativas as diferenzas entre os
escolares que tefien o castelan como lingua
familiar e os que tefien o galego e o castelan
como lingua habitual na familia.

En sintese, podemos manter que ¢ signifi-
cativamente maior o vocabulario do alumnado
de 2.° de ESO que o vocabulario do de 6.° de
Primaria; que o vocabulario dos escolares ru-
rais ¢ maior que o dos urbanos, que ¢ maior
o vocabulario do alumnado de interior que o
do alumnado de costa, que o vocabulario dos
escolares de centros publicos ¢ maior que o

vocabulario dos escolares de centros privados
e, finalmente, podemos manter que ¢ maior o
vocabulario dos que tefien o galego como lin-
gua familiar fronte o dos que usan o castelan
ou as duas linguas.

O test mostrase, en consecuencia, como un
instrumento con capacidade para discriminar
entre grupos de suxeitos de diferentes idades,
asi como entre suxeitos de distinta procedencia
socioeconomica, distinta procedencia socioxeo-
grafica e distinta lingua familiar habitual.

Non ten cabida neste artigo a andlise que
efectuamos na investigacion orixinal sobre as
diferenzas dentro dos grupos de escolares de
2.°de ESO e de 6.° de Primaria. Pero ¢ de in-
terese sinalar que detectamos unha tendencia
a producirse maiores diferenzas entre o alum-
nado de 2,° de ESO que entre o alumnado de
6.° de Primaria.

A validez de contido en parte quedou xus-
tificada porque garantimos que as palabras que
compofien o test son unha mostra representa-
tiva do dicionario da RAG, o dominio que se
avalia. Pero, amais, tratamos de comproba-lo
congruencia entre a dificultade que represen-
taban as palabras segundo a opinion dos tres
xuices ¢ a dificultade que representaban para
os escolares, dificultade que valoramos utili-
zando a porcentaxe de suxeitos que sinalaron
palabras das distintas categorias. Puidemos
comprobar que son substancialmente diferen-
tes as medias das porcentaxes en cada catego-
ria. Por este motivo, podemos considerar que ¢
alta a congruencia entre a categorizacion efec-
tuada polos xuices e a porcentaxe de palabras
de cada categoria cofiecidas polos escolares.

Son moi superiores os Acertos na categoria
1 (de arredor do 80%) que na categoria 2 (sobre
0 61%); na categoria 2 que na 3, que estan nun
39%; na categoria 3 que na categoria 4, na que
acertaron sobre o 11% das palabras. As pseudo-
palabras foron sinaladas nun 12,6%, unha por-
centaxe semellante 4 das palabras da categoria 4.



En canto 4 validez relacionada cun criterio,
calculdmo-la denominada concorrente porque,
para obte-lo coeficiente, relaciondmo-lo rende-
mento no test co rendemento do alumnado en lin-
gua galega, consonte & valoracion do profesorado
que impartia a materia. Contamos coa limitacion
que representa que na devandita asignatura se
avalian moitos mais contidos que o vocabulario
e seguramente non € a este 6 que se lle concede o
maior peso. A pesar desta limitacion, optamos por

empregar o criterio do rendemento académico,
porque tampouco nos resultaba posible empregar
outro, como poderia ser un test distinto de voca-
bulario en galego.

Como se pode comprobar na Taboa
4., para a mostra total as correlacions de
Pearson estan entre arredor der = 0,51 para
a Bateria 1 e arredor de r = 0,54 para o Test
total.

TABOA 4.: Correlacions entre a estimacion do niimero de palabras coilecidas e o rendemento en

galego na mostra total (N=575)

Bateria 1

Bateria 2 Test

Rendemento 0,509%**

0,512%* 0,537**

** A correlacion ¢ significativa 6 0,01% (bilateral).

En canto a mostra de 6.° de Educacion
Primaria, os indices de correlacion obtidos
entre o vocabulario estimado e o rendemen-

to xeral en lingua galega, abarcan desde r =
0,548 coa Bateria 1 ar= 0,535 coa Bateria 2 e
r=0,571 co total do Test (Taboa 5).

TABOA 5.: Correlacions entre a estimacion do nimero de palabras cofiecidas e o rendemento en

galego na mostra de 6.° de E. Primaria (N=313)

Bateria 1

Bateria 2 Test

Rendemento

0,548**

0,535%** 0,571%*

Na mostra de 2.° de ESO, as correlacions
entre o numero estimado de palabras e a va-
loracién do rendemento en galego efectuada

polo profesorado, sitiiase entre r = 0,461 para
a Bateria 1 e r = 0,487 para a Bateria 2, atar =
0,500 co total do Test (Téaboa 6).

TABOA 6.: Correlacions entre a estimacion do nimero de palabras cofiecidas e o rendemento en

galego na mostra de 2.° de ESO (N=262)

Bateria 1

Bateria 2 Test

Rendemento

0,461%**

0,487** 0,500**

** A correlacidn é significativa 6 0,01% (bilateral).

En resumo, considerando os datos que ob-
tivemos a partir da estimacion do namero de
palabras cofiecidas coas Baterias 1 ¢ 2 e co
total do Test, os coeficientes, ainda sendo bai-
xo0s, acércanse a valores aceptables (Downie
e Heath, 1983; Rust e Golombok, 1995).
Ademais, débese ter en conta que a finalidade
deste test non ¢ predici-la posicion dun deter-

minado suxeito na distribucion da variable cri-
terio (Anastasi, 1977; Cohen e Manion, 1990).
BAREMOS PROVISIONAIS

A utilizacion mais adecuada dos datos
conseguidos mediante este tipo de probas ¢ a
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estimacion do numero de palabras cofiecidas
por un escolar en concreto (tamafio do voca-
bulario dese escolar), pero poderia estimarse
igualmente a media dun grupo.

Tamén pode resultar de utilidade a com-
paracion da puntuacion estimada dun escolar
determinado con respecto as dun grupo nor-
mativo. Como ¢ sabido, as puntuacions direc-
tas necesitan unha elaboracion posterior, unha
transformacion, para dotalas dunha maior
significacion. No caso do test T-VOGAL, a
puntuacion directa é unha estimacion absoluta
do vocabulario cofiecido (cando menos, a un
nivel basico de cofiecemento), pero pode ad-
quirir mais significado cando se compara coa
estimacion do vocabulario cofiecido doutros
suxeitos.

Para que o test poida empregarse coa se-
gunda finalidade sinalada (comparar suxei-
tos), elaboramos uns baremos con caracter
provisional (ANEXO II). Estes baremos obti-
vémolos transformando o nimero de palabras
estimadas cofiecidas, entendidas como puntu-
acions directas, en puntuacions derivadas que
permiten situar a un determinado suxeito no
seu grupo, ¢ dicir, indican a sua posicion re-
lativa nese grupo. Empregouse, con este fin,
a escala derivada mais cofiecida no contexto
escolar: a centil, de tipo ordinal, que abarca de
1 a2 100 e co termo medio en 50.

Os baremos, que ¢ preciso contrastar e
perfeccionar con estudos posteriores, elabora-
molos atendendo unicamente 6 criterio dife-
renciador da idade. Seria interesante que en ul-
teriores traballos se elaborasen baremos para
outros niveis escolares e para outros criterios
de diferenciacion dentro de cada nivel educa-
tivo (rural/urbano, costa/interior ou o medio
socioeconomico de procedencia).

Obtivemos unha estimaciéon media do vo-
cabulario cofiecido de 5774 palabras para os
escolares de sexto de educacion primaria e de
6599 palabras para o alumnado de segundo de
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ESO (ANEXO II). Se comparamos estas esti-
macions coas obtidas nalgunhas das investiga-
cions realizadas en lingua espafiola con esco-
lares do estado espefiol, podemos comprobar
que, para escolares con idades semellantes a
deste traballo, o vocabulario do alumnado da
nosa mostra ¢ mais reducido. Agora ben, en
boa parte das investigacions tamén son dife-
rentes tanto os tipos de mostras coma os pro-
cedementos metodoldxicos utilizados, razon
pola que dificilmente se pode entender de
forma estrita unha comparacion. Alén disto,
convén ter en conta que hai investigacions que
mostran que o vocabulario en castelan dos es-
colares galegos ¢ mais amplo que o seu propio
vocabulario en galego (Esteban, 1997) e que
o seu vocabulario en castelan ¢ mais reducido
que o vocabulario dos escolares castelanfalan-
tes de fora de Galicia (Esteban, 1997; Suarez,
Seisdedos e Meara, 1998).

Finalmente, debemos resaltar que, para
obter unha estimacion mais fiable do tamafio
do vocabulario, en principio, se s6 se empre-
ga unha bateria, ¢ conveniente indicar con cal
se acadou a estimacion e, sempre que exista a
posibilidade, ¢ preferible efectua-la estimaci-
on utilizando o test completo.

CONCLUSIONS

Non existian en Galicia investigacions, cando
menos que souberamos, que abordaran a estima-
cion do volume do vocabulario galego cofiecido
por escolares galegos, nin probas especificas que
puideran ser utilizadas con esta finalidade.

Neste traballo propuxémonos construir un
instrumento o suficientemente fiable e valido
que permitira efectuar unha estimacion do ta-
mafio do vocabulario cofiecido en lingua ga-
lega polo alumnado de Galicia. Entre as dife-
rentes opcions, inclinamonos pola utilizacion
dunha proba de resposta tipo Si/Non. Para a
stia elaboracion seguimos de cerca as contri-
bucions de Meara e Buxton (1987), Goulden



Nation e Read (1993) e de Suarez, Seisdedos
e Meara (1998), ainda que tendo en conta
unha ampla contextualizacion. Seleccionamos
centros con alumnado de 6.° de Educacion
Primaria e 2.° de ESO de titularidade publica e
privada, pertencentes a zonas do interior e da
costa, asi como de ambito rural e urbano.

As caracteristicas da mostra, as dificultades
que encontramos no que se refire & aplicacion
das probas ou os descartes de suxeitos que foi
necesario efectuar, limitan as posibilidades de
chegar a conclusions mais amplas e fundamen-
tadas en base 0s datos obtidos. Con todo, estes
datos permiten tirar algunhas conclusions.

Conseguimos construir un instrumento
que, de forma fiable e valida, permite estima-
lo niimero de palabras que cofiecen en lingua
galega, ao menos, os escolares galegos de 6.°
de Educacion Primaria e de 2.° de ESO.

Das analises realizadas neste traballo, des-
préndese o seguinte:

a) A fiabilidade do test total e das baterias
por separado, tendo en conta as corre-
lacions obtidas, resulta aceptable.

b) Polo que respecta 4 validez, a de cons-
truto podese considerar que queda ava-
lada pola fundamentacion tedrica, asi
como polas consideracions expostas en
canto 4 descricién da mostra. Esta va-
lidez queda igualmente avalada polos
resultados da comprobacion das cinco
hipéteses que formulamos.

A validez de contido pode considerarse que
queda avalada polo proceso de construcion do
test. Ademais, o grao de dificultade das palabras
esta en consonancia coa valoracion que da mesma
efectuaron profesores de ensino non universitario.

A validez de criterio ou concorrente, que
calculamos correlacionando o vocabulario es-
timado co rendemento global na area de lingua

galega, alcanza uns valores que se aproximan
ou superan unha correlacion de r = 0,50, utili-
zando as estimacions a partir das puntuacions
nas baterias e no total do test.

Non obstante, o test preséntase como unha
proposta experimental, que deberia ser con-
trastada con diferentes mostras en posteriores
investigacions. E preciso acumular evidencia
sobre o seu funcionamento na practica, antes
de outorgarlle un caracter mais definitivo.
Ainda con esta etiqueta de “experimental”,
pensamos que o test pode constituir unha con-
tribucion de certa importancia. Unha razon
para isto ¢ que, se dispoiiemos dunha estima-
cion do tamafio do vocabulario, contaremos
cun indicador mais que nos permita decidir se
¢ preciso acomoda-los materiais curriculares
as posibilidades do alumnado ou proxectar un
programa de mellora, por exemplo.

Agora ben, 4 hora de adopta-la decision de
considerar valida unha aplicacion para extraer
conclusions de cara 4 intervencion, ¢ impor-
tante ter en conta tres cuestions. En primeiro
lugar, que o test ¢ dificilmente aplicable nas
condicions habituais a alumnado que presente
dificultades serias na Ingua escrita. En segun-
do lugar, que debe desestimarse o protocolo
ou repiti-la aplicacion, naqueles caos nos que
non sexa posible obter unha estimacion do vo-
cabulario porque o suxeito sinala un excesivo
numero de pseudopalabras. En terceiro lugar,
que, se a estimacion do vocabulario nunha das
baterias resulta se-lo dobre ou mais que na ou-
tra, sera necesario desestima-los protocolos ou
ben repeti-la aplicacion, se € factible.

No proceso de analise da validez de cons-
tructo obtivemos unha serie de resultados que
pode ser de interese comentar. Hai diferenzas
significativas no tamafio do vocabulario en
funcién da idade, tal como se formulou na pri-
meira hipdtese. Confirmouse, en consecuen-
cia, que ¢ significativamente maior o tamafio
do vocabulario do alumnado de mais idade e
que esta escolarizado en dous niveis académi-
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cos superiores. Podemos pensar que o voca-
bulario dos escolares galegos aumenta nunhas
1000 palabras de media aproximadamente en-
tre 6.° de Educacion Primaria e 2.° de ESO.

Tamén se confirmou que ¢ maior o tamafio
do vocabulario do alumnado rural que o do ur-
bano, o do alumnado de interior que o do de
costa, o dos escolares de centros publicos que
o dos de centros privados ¢ o dos escolares co
galego como lingua habitual.

Para explica-la tendencia que indicamos a
que se produzan diferenzas claras na mostra
de 2.° de ESO, que se reducen considerable-
mente en 6.° de Educacion Primaria, cabe a
posibilidade de aducir distintas causas, entre
as que se poderian sinalar:

a) Que sexa unha reflexo do que ocorre a ni-
vel macrosocial: un proceso de urbanizacion e
desgaleguizacion, consistente nunha perda gra-
dual do galego no ambito familiar, efecto mais
notorio canto mais novos son os individuos, xun-
to con canto mais alta ¢ a clase social e maior é
o caracter urbano do lugar de nacemento. O sis-
tema escolar convértese na canle alternativa de
transmision do galego para este sector poboacio-
nal (Fernandez e Rodriguez, 1995). Neste senti-
do, canto mais se produce a circunstancia de que
o0 galego mais habitual sexa o escolar, é probable
que se produza progresivamente un efecto de
igualacion no grao do seu cofiecemento, e, entre
este, do vocabulario, cando menos do vocabula-
rio normativo, que € o que avaliamos nos.

b) Outra posible explicacion, poderia ser
que, coa idade e nivel de escolarizacion,
se acrecenten as diferenzas en vocabu-
lario dentro dunha mesma idade e nivel,
mais tendo en conta que traballamos con
vocabulario escrito. Sucederia algo se-
mellante 6 que parece ocorrer en canto
a cofiecementos académicos en Xxeral:
dentro dun mesmo grupo de idade, as di-
ferenzas individuais semellan incremen-
tarse coa idade e nivel de escolaridade.
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Finalmente, propofiemos algunhas actuaci-
ons que poden servir para reunir mais evidencias
que permitan chegar a un pronunciamento mais
definitivo sobre a validez e utilidade do test.

E necesario optimiza-las condiciéns de
administracion no relativo & uniformacion do
procedemento, co que se poderia conseguir
incrementa-lo nimero de protocolos de repos-
ta validos. O respecto, detectouse o enorme
peso das instrucions nesta investigacion e cabe
resaltar que resulta efectivo, por exemplo, ir
recordandolles cada certo espazo de tempo a
suxestion de ser moi coidadosos neste sentido.

E importante mellora-las mostras, posto
que, como xa comentamos, debido tanto as
dificultades para a seleccion coma 4s dificulta-
des xurdidas polas condicions en que se apli-
cou o test, quedaron desequilibradas en canto
6 numero de alumnado que compoiiia os agru-
pamentos establecidos.

Continuar pescudando con diferentes es-
tratos de idade, para ir axustando o test no que
se refire a fiabilidade e validez. Algins exem-
plos deste tipo de investigacions, son utiliza-la
stia aplicacion para estudar:

m A relacion do vocabulario co rendemento
escolar xeral e/ou por areas, asi como coa
aprendizaxe da lingua escrita, coa com-
prension lectora ou coa expresion escrita.

m A relacion entre a riqueza de vocabulario e
determinadas caracteristicas socioeconomi-
cas, culturais, psicoloxicas ou de xénero.

m O seu incremento 6 longo dun periodo
evolutivo concreto.

m A efectividade de programas de inter-
vencion, individuais ou grupais.

Poderia ser igualmente interesante elaborar
tests de tamafio do vocabulario especifico para
determinados ambitos de cofiecemento.



*Nota: As persoas a quen poidesen interesar
tanto as probas coma as instrucions de
aplicacion, poden pofierse en contacto co
autor a través do correo aesteveza @edu.
xunta.es.
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ANEXOS

ANEXO 1

Téaboa para calcula-la estimacion do tamaiio do vocabulario
Entrar na columna da esquerda con A (niimero de acertos= palabras sinaladas correctamente) e
busca-la porcentaxe na columna correspondente 6 valor E (erros= pseudopalabras sinaladas)

E

XO12345678910111213141516171819

40 100 95 90 8 80 75 70 65 60 55 50 45 40 35 30 25 20 15 10 5

39 98 92 87 82 76 71 66 60 55 49 44 38 32 26 20 13 5

38 95 89 84 78 73 67 61 55 50 44 37 31 24 17 10 1

37 92 87 81 75 69 63 57 51 44 38 31 24 16 8

36 90 84 78 72 65 59 52 46 39 32 24 17 8

35 88 81 75 68 62 55 48 41 33 26 18 9

34 8 78 72 65 58 51 43 36 28 20 11 2

33 83 76 68 61 54 46 39 31 22 14 4

32 80 73 65 58 50 42 34 25 17 7

31 78 70 62 54 46 38 29 20 11 1

30 75 67 59 51 42 33 24 15 5

29 72 64 56 47 38 29 19 9

28 70 61 52 43 34 24 14 4

27 67 58 49 40 30 20 9

26 65 55 46 36 25 15 4

25 63 53 42 32 21 10

24 60 50 39 28 17 5

23 58 47 35 24 12

22 55 44 32 20 7

21 5240 28 16 3

20 50 37 24 11

19 48 34 21 7

18 45 31 17 2

17 42 28 13

16 40 24 8

15 38 21 4

14 35 17

13 33 14

12 30 10

11 27 6

10 25 1

9 23

8 20

7 17

6 15

5 13

4 10

3 8

2 5

1 2
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ANEXO 2

BAREMOS para 6.° de Educacién Primaria

Puntuaciéns en nimero de palabras estimadas
Pe BATERIA 1 BATERIA 2 TEST TOTAL Pc
99 10605 10826 10547 99
98 10046 10665 10224 98
97 9795 10414 9906 97
96 9692 10047 9581 96
95 9414 10001 9346 95
90 8311 9279 8589 90
85 7836 8455 7991 85
80 7526 8145 7661 80
75 7163 7784 7217 75
70 6599 7402 6959 70
65 6393 6908 6650 65
60 6186 6434 6392 60
55 5774 6187 6083 55
50 5361 5877 5774 50
45 5155 5568 5273 45
40 4640 5052 5000 40
35 4227 4640 4531 35
30 3815 4330 4134 30
25 3454 3712 3711 25
20 3093 3278 3351 20
15 2681 2681 2807 15
10 2062 2206 2340 10
5 1237 1587 1546 5
4 1 - 1237 1368 4
3 31 e 1237 3
2 - 883 957 2
1 618 618 647 1
N 313 313 313 N
Media 5342 5761 5551 Media
D.t. 2380 2596 2356 D.t.
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BAREMOS para 2.° de Educacion Secundaria Obrigatoria

Puntuacions en niimero de palabras estimadas
Pe BATERIA 1 BATERIA 2 TEST TOTAL Pe
99 12411 13247 12795 99
98 11391 12597 11670 98
97 11136 12336 11374 97
96 10665 12166 11342 96
95 10501 12047 11179 95
90 9764 11033 9934 90
85 9176 9749 9434 85
80 8661 9176 8970 80
75 8171 8867 8145 75
70 7836 8352 7635 70
65 7310 8042 7472 65
60 6908 7424 7155 60
55 6393 7011 6856 55
50 6083 6805 6599 50
45 5671 6495 6134 45
40 5361 6083 5774 40
35 4949 5470 5467 35
30 4722 5052 5047 30
25 4201 4536 4575 25
20 3774 4083 4021 20
15 3093 3655 3500 15
10 2475 2815 2799 10
5 2062 1974 2036 5
4 1856 1807 2036 4
3 1729 1650 1839 3
2 1264 1443 1445 2
1 878 748 786 1
N 262 262 262 N
Media 6174 6782 6478 Media
D.T 2652 2953 2664 D.T
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