=

=

UNIVERSITAT bs

BARCELONA

La incidencia de actividades interactivas abiertas
y cerradas en el aprendizaje de vocabulario productivo
y receptivo oral de inglés como lengua extranjera
en estudiantes de primaria de 7-8 ainos

Victor Solis Parejo

D 00

Aquesta tesi doctoral esta subjecta a la llicencia Reconeixement- Compartigual 3.0. Espanya
de Creative Commons.

Esta tesis doctoral esta sujeta a la licencia _Reconocimiento - Compartirilqual 3.0. Espafia de
Creative Commons.

This doctoral thesis is licensed under the Creative Commons Attribution-ShareAlike 3.0. Spain
License.




PROGRAMA DE DOCTORADO EN DIDACTICA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA
Facultad de Educacion

Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura

@ Universitat de Barcelona

TESIS DOCTORAL

La incidencia de actividades interactivas abiertas y
cerradas en el aprendizaje de vocabulario productivo y
receptivo oral de inglés como lengua extranjera en

estudiantes de Primaria de 7-8 anos

Presentada por Victor Solis Parejo
Dirigida por el Dr. Joan-Tomas Pujola Font y la Dra. Natalia Fullana Rivera

Barcelona, 2015












AGRADECIMIENTOS

Esta travesia comenzd en Espaiia, concretamente en Barcelona, y las vicisitudes de la
vida hicieron que llegase a buen puerto en Austin (Tejas). A pesar de que se me antoja muy
dificil expresar en unas lineas todo mi agradecimiento, en los siguientes parrafos trato de
mostrar mi gratitud sucintamente.

Quiero comenzar agradeciendo la labor de mis directores: el Dr. Joan-Tomas Pujola y
la Dra. Natalia Fullana, sin cuya inestimable ayuda este proyecto no habria podido llevarse a
cabo.

Al Dr. Pujola le agradezco que haya dirigido mis pasos desde el master, que haya
creido en esta empresa y que haya compartido conmigo sus conocimientos. También he de
agradecerle todas las palabras de aliento en los momentos dificiles y el tiempo dedicado en
estos afios. Sus sugerencias y observaciones han sido esenciales para la consecucién de los
objetivos de esta tesis, las cuales me sirvieron para crecer como investigador.

A la Dra. Fullana le agradezco su incorporacion a la direccion de la tesis una vez
iniciada. Sus consejos han sido vitales para sacar adelante la investigacion. He de agradecerle
su dedicacion, su flexibilidad y su minuciosa retroalimentacién; su encomiable ayuda con la
estadistica supuso un apoyo que me permitié avanzar y no desfallecer.

También deseo mostrar mi agradecimiento a la Dra. Imma Miralpeix, profesora del
Departamento de Filologia Inglesa y Alemana de la Universidad de Barcelona, quien
compartid sabias recomendaciones y bibliografia, ademéas de dedicar tiempo a resolver dudas

y proponer soluciones desde el comienzo de este viaje.



Siempre agradeceré al Dr. Joan Perera, director del Departamento de Did4ctica de la
Lengua y la Literatura de la Universidad de Barcelona, su excelente trabajo de coordinacion
del Programa de Doctorado y sus prontas respuestas a mis multiples correos electronicos.

Fue imprescindible el apoyo recibido por parte de José Manuel Garcia y Ana Nieto,
quienes contribuyeron a desenmarafar la parte estadistica de la tesis.

Quedaré eternamente agradecido a ese grupo de profesores y buenos amigos que
conoci en el Master de Investigacion en Didéctica de la Lengua y la Literatura. Las
conversaciones y actividades que alli surgieron matizaron mi concepto de la educacion.

En estos afios de perseverancia he contado con la compafiia de la Dra. Loli Barbazan y
la futura Dra. Lina Marfa Gomez; amigas e infatigables consejeras.

No se me olvidardn jamas las profundas conversaciones con mi amigo Pancho, quien
empezO una aventura similar y, por circunstancias del destino, no hemos podido estar cerca
para concluir juntos. Ni tampoco la indispensable ayuda de Brett, quien dio voz a los cuentos
del proyecto.

La Farga ha sido el colegio que me dio la verdadera oportunidad de convertirme en
educador. He de agradecer a Mario Cuervo que me ofreciese todas las facilidades para
trabajar en la tesis. También a Domingo Tomas y a Max, por sus innumerables charlas entre
clase y clase. Y cdmo no pensar en Juan Carlos Hernando, el director que me apoyé cuando
decidi dar un giro a mi vida.

A mis amigos, que los llevo siempre en mi corazén. Especialmente a Murillo, Sergio y
Sancho, quienes en algiin momento u otro me han alentado a no desfallecer.

A mis compafieros y amigos en The Magellan International School, el colegio que me

ofreci6 la oportunidad de crecer profesionalmente y aprender cada dia de maravillosos

ii



docentes venidos de todo el mundo. En especial a Jennifer Barnett, por sus consejos en la
parte final de la tesis y a Marisa Ledn, por su apoyo.

Siempre llevaré en mis pensamientos a los estudiantes que participaron en el estudio.
A esas mentes inquietas e indagadoras, dvidas de descubrir el mundo que les rodea. Muchas
gracias por vuestra pasion en mis clases. Gracias por ser el motor de estas paginas.

Quiero agradecer a mi familia su incondicional apoyo. Mi padre, por haberme
ensefiado a apreciar la literatura castellana, personificada en Miguel Delibes. Mi madre, por
haberme apoyado sin fisuras en todo lo que he hecho en mi vida, incluso cuando estaba en
desacuerdo. A ambos, porque sois mis héroes, las personas a las que me quiero parecer; por
haberme mostrado el camino para ser feliz en la vida y haberme transmitido unos valores que
son los bienes que mas aprecio. Por estar siempre ahi, por vuestro amor. A mi hermano, por
ser mi aliado, amigo, confidente, por ayudarme con la estadistica y por hacerme sentir
orgulloso a pesar de que nuestras vidas hayan tomado rumbo hacia tierras alejadas. A mis
abuelas, tios y tias, porque siempre habéis estado ahi, incluso desde la defensa del trabajo fin
de master. A Rosa, porque nos ha apoyado y amado en la distancia; por su fuerza y coraje en
las dificultades que hemos atravesado estos dos ultimos afios. Especialmente quiero recordar a
dos personas que vieron el inicio de este proyecto pero no su conclusion: mi abuelo Solis y
Paco, personas irrepetibles y tinicas que supieron disfrutar de la vida.

Finalmente, a mi amada Laura. Por estar ahi siempre, porque en los buenos y malos
momentos no has dudado en apoyar lo que hago. Por tus consejos, por esos fines de semana
de duro trabajo, por tus puntos de vista, por ayudarme con los datos. Por ser sencillamente

maravillosa. En fin, por tirar de mi cuando estaba hundido en el camino. Porque el hecho de

iii



que te sientas orgullosa da significado a cinco afios de arduo trabajo. La culminacién de esta
tesis supone el inicio de nuevas aventuras que quiero vivir contigo.
A todos vosotros, que me habéis padecido, escuchado o ayudado: jmuchisimas

gracias!

iv



INDICE GENERAL
Indice de tablas

........................................................................................ X
Indice de fIGUIas. ...ttt xii
Indice de abreviaturas Y SIglaS. .. e xiii

ReSUMEN. ... ... XV
Capitulo 1: introducCion........... ... 1
1.1. Estructura del trabajo.........ccceerieeiie il O
Capitulo 2: MAarco teOriCO. .............ootiii i 9
2.1. Las tecnologias de la informacion y la comunicacion en la clase de lengua............... 9
2.1.1. Impacto de las TIC en aspectos cognitivos de los estudiantes................... 11

2.1.2. Lainteractividad .........couiiuiieiii i 20

2.1.3. La PDI: sus ventajas y dificultades enel aula...................coooiiiiinn. 26

2.1.4. La introduccién de la tabletaen laclase ............c.ocooeiiiiiiiiiiii.. 33

2.1.4. El aprendizaje de lenguas asistido por ordenador................ccoeviinnn.n. 35

2.2. El proceso lector en la era digital...........ccoiuiiniiiiiiii e 40

2.2.1. La lectura en soporte digital............ccoieiiuiiiiiiiiii e 45

2.3. El aprendizaje de vocabulario ...........oeviiiiiiiiii i 50

2.3.1. Aprendizaje de vocabulario en lenguas extranjeras.............cooeveveeruennenn... 56
2.3.2. El uso de bloques tematicos en la ensefianza de vocabulario en L2............... 63

2.3.3. Consideraciones sobre la carga de aprendizaje en el momento de

aprender una palabra........ ... 66

2.4. Procesos cognitivos relacionados con el aprendizaje de vocabulario...................... 67
B B I T8 0 33410 3 POt 66
2.4.2. Lamemoria de trabajo..........cooiiiiiiii e, 69
2.4.3. La teoria cognoscitiva del aprendizaje multimedia.........................coeel. 71
2.4.4. La teoria de la codificacion dual de Paivio............c.ooovviiiiiiiiiiiiinnn.. 73
2.4.5. Efectos de la repeticion en el aprendizaje de vocabulario.......................... 75
2.5. Propuestas didacticas para la ensefianza de vocabularioen L1 y L2...................... 76
2.5.1. Estrategias metacognitivas para el aprendizaje de vocabulario................... 79
2.5.2. Modelo Six Plus One para el desarrollo de las habilidades de escritura......... 88
2.5.3. Estudio de vocabulario dentro del Balanced Literacy Approach.................. 92



2.5.4. Otras consideraciones en la ensefianza de vocabulario...............ccoeeeen..... 102

2.5.5. Diferencias estructurales entre el espafiol y el inglés. Conciencia fonologica

€N aAMDbAS LIENGUAS. . ...ttt 104

2.6. Tipologia de tareas en la ensefianza de lenguas.............c.cooviiiiiiiiniiiinn 106
2.7. Resumen del capitulo........o.ooniiiiiii e 114
Capitulo 3: objetivos y Preguntas. ..............c.ooviiiiiiiiiii i 117
3.1. Los objetivos de 1a inVesti@acion. ........uvuuieiiniitiiiei e 117
3.2. Las preguntas de inVeStiZaCION. ......ouuinuittititiet ettt 118
Capitulo 4: metodologia de investigacion..............................cociiiiiiiin . 125
4.1. EI método de inVestiZaciON. ... ..ovuiiuiiti it et 125
4.2. El contexto de 1a inVeStiZaCION. ... .uuuiintetiit i 126
4.3, LOS PATtICIPANTES . . e v et eetetee et e et e et et et e et et e et et et et et et e et e e ane e 133
4.4. El material utilizado. ... ....ooouoiniiniii i, 141
4.5. El procedimiento de recogida de datos............ooviiiiiiiiiiiiiiiiiee 142
4.5.1. Instrumentos de recogida de datos..........ooeviiiiiiiiiiiii e 145
4.5.1.1. Unidad didactiCa. .. ... ..oueiuiiinii i 145
4.5.1.1.1. Unidad didéctica 1: The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s Fable...146

4.5.1.1.2. Unidad didactica 2: Jack and the Beanstalk........................ 153

4.5.1.1.3. Unidad didéctica 3: Aladdin and the Magic Lamp................. 153

4.5.1.2. Grabacion €N VIAO. ... ..c.uvueiuitiiit it 154
4.5.1.3. Diario del investigador. ... .....ovuiiiiieiii i 157

4.6. Procedimiento de registro y codificacion de los datos............ocoovvviiiiiiiiniinn.n. 158
4.6.1. Procedimiento de registro y codificacion de los datos de encounters........... 158

4.6.2. Procedimiento de registro y codificaciéon de los datos de las actividades de

EVALUACTION. ..ottt e 165

4.7. Analisis de 105 datos. ......oueeieiti i 167
4.7.1. Preparacion de datos para el analisis estadistico y la férmula de correccion..167
4.7.2. El andlisis eStadiStiCO. . .....ovuiueiniit ittt 170
4.7.2.1. Descriptiva general...........oooeviiiiiiiiiii e 170

4.7.2.2. Comparacion entre Clases..........o.eveiriiiriiiiiniiiiiiieneneennennn, 174

4.8. Resumen del capitulo...........ooouiiii i 178

vi



Capitulo 5: resultados. ... ... 181

5.1. Primera pregunta de inVeStiZaCION. . ... ..uviuteniiittiet et et ee et e reeieeneens 181
5.2. Segunda pregunta de INVeStIZACION. .....uvutinuiitiiiit e eeeaanaes 186
5.3. Tercera pregunta de INVEStIACION. ....uuutieientiett ettt et e e e ene e 190
5.4. Cuarta pregunta de INVeStIZaCION. ......uvutititt et e e e e e 202
5.5. Quinta pregunta de INVESTIZACION. ... .euuiietentt ettt eeeieeieeneanns 209
5.6 resumen del capitulo........oooiiiiii 212
Capitulo 6: discusion de resultados......................ccoiiiiiii i 215

6.1. Incidencia de los tipos de actividad interactiva (abierta y cerrada) en el aprendizaje de
vocabulario receptivo en lengua inglesa anivel oral..................cooiiiiiiiii 216
6.2. Incidencia de los tipos de actividad interactiva (abierta y cerrada) en el aprendizaje de
vocabulario productivo en lengua inglesa a nivel oral..................cooiiiiiii, 223
6.3. Relacion entre el uso de actividades interactivas (abiertas y cerradas) y el aprendizaje de
vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel oral............................231
6.4. Incidencia de la naturaleza de los encounters en las actividades interactivas abiertas sobre
el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo de lengua inglesa a nivel oral........ 238
6.5. Incidencia de la naturaleza de los encounters en las actividades interactivas cerradas

sobre el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo de lengua inglesa a nivel oral.

............................................................................................................... 241

6.6. Implicaciones didACtiCAS. ... ..uuuiintiii e 243
6.7. Resumen del capitulo.........cooneieiii e, 246
Capitulo 7: concluSiones. ......... ..ottt e, 249
7.1. Primera pregunta de iNVeStIZACION. . ....ouueutintett ettt ee e eene 250
7.2. Segunda pregunta de INVESTIZACION. .....uuuirntinttt ettt eenaeaeeans 251
7.3. Tercera pregunta de INVESHIZACION. ... .utiutittet ettt et eee e reees 252
7.4. Cuarta pregunta de INVeStIZaCION. ......uiutintt ettt e e, 253
7.5. Quinta pregunta de INVESTIZACION. .....euuiiutentt ettt ettt eeeeaneas 254
7.6. Limitaciones de 1a INVeStIZACION. .......uinuient ittt e e e eeens 254
7.7. Futuras 1ineas de trabajo.........oouiiuiiniieii i 256
Referencias. ............oooiiiii i 261
ADIEXOS. . .ottt 287

vii



Anexo 1. Ejercicio modificado de evaluacion de vocabulario receptivo. .................... 287
Anexo 2. Unidad didactica 2. Sesiones detalladas con capturas de pantalla. ............... 288
Anexo 3. Unidad didactica 3. Sesiones detalladas con capturas de pantalla. ................ 314
Anexo 4. Actividad evaluacion inicial vocabulario receptivo de la unidad didéctica 1....342

Anexo 5. Actividad de evaluacién inicial vocabulario productivo de la unidad didactica

Anexo 6. Cuento de la unidad didactica 1: The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s Fable...... 347
Anexo 7. Sesion 3 de la unidad didactica 1. Grupo actividades cerradas..................... 360
Anexo 8. Sesion 3 de la unidad didactica 1. Grupo actividades abiertas...................... 363

Anexo 9. Capturas de pantalla del banco de elementos en la aplicacion para iPad Fairy

I 1 P 366
Anexo 10. Hotspots del banco de elementos en la aplicacion para iPad Fairy Tale.........368
Anexo 11. Sesion 4 de la unidad didéctica 1. Grupo actividades cerradas.................... 370
Anexo 12. Sesion 4 de la unidad didéctica 1. Grupo actividades abiertas......................375

Anexo 13. Actividades de evaluacion inicial de vocabulario receptivo y productivo para la
unidad didACtICa 2. ...t e 377
Anexo 14. Actividades de evaluacion del vocabulario receptivo y productivo para la unidad
QIAACHICA 3. e 382
Anexo 15. Diario del investigador............oiuiiiiiiiii 387
Anexo 16. Capturas de pantalla del cuento The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s Fable......394
Anexo 17. Captura de pantalla del cuento The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s Fable........395
Anexo 18. Captura de pantalla del ejercicio presente en la unidad didactica 2................396

Anexo 19. Captura de pantalla de la pagina 14 del cuento Aladdin and the Magic Lamp...397

Anexo 20. Tabla de recogida de encounters delaclase de 2A.............coocoeiiiiiiininn. 398
Anexo 21. Tabla de recogida de encounters de laclase de 2B..................coooiiiiiii. 399
Anexo 22. Tabla de recogida de encounters de laclase de 2C.............cooveviiiiiiiinai 400
Anexo 23. Tabla de recogida de encounters delaclase de 2D..............cooooeiiiiiiini 401
Anexo 24. Datos brutos de las actividades de evaluacion.................c.ccooiiiiiinii. 402

viii



INDICE DE TABLAS

Tabla 1. Componentes del conocimiento de una palabra.................cooeiiiiiiiiin.. 54
Tabla 2. Estrategias de vocabulario............oouiiiiiiiii e, 95
Tabla 3. Taxonomy Table.........oouiiiii e 111
Tabla 4. Objetivos Curriculum Educacid Primaria.............cooooviiiiiiiiiniiiiiiinen, 129

Tabla 5. Criterios de evaluacién de Lengua Extranjera para el primer ciclo de Educacion

Primaria en el Curriculum Educacio Primaria..............coooiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 131
Tabla 6. Logro académico de los estudiantes. Afio académico 2011-2012.................... 139
Tabla 7. Distribucion del vocabulario meta evaluado y distractores en las UD............... 149

Tabla 8. Puntuaciones maximas y minimas en actividades de evaluacion inicial y final de
VOCADULATIO TECEPIIVO. .. ettt ettt et ettt et e et et et e e aeaeeaans 169
Tabla 9. Analisis exploratorio: test Kolmogorov-Smirnov. Bondad de ajuste al modelo
normal. Medidas pre (actividades evaluacion inicial).........cccceeeeeeiviiiiiiininnenen 171

Tabla 10. Analisis exploratorio: test Kolmogorov-Smirnov. Bondad de ajuste al modelo

normal. Medidas post (actividades evaluacion final).........ccceeeviiiiiin il 171
Tabla 11. Estadisticos descriptivos. Medidas pre (actividades evaluacion inicial).............172
Tabla 12. Estadisticos descriptivos. Medidas post (actividades evaluacion final).............. 173

Tabla 13. Andlisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades cerradas.
Y74 TG P T o) (P 175
Tabla 14. Andlisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades cerradas.
IMEAIAAS POST. .. ettt ettt et et 175
Tabla 15. Analisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades abiertas.
1Y T4 TG P T o) ¢ 176
Tabla 16. Analisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades abiertas.
IMEAIAAS POST. .. ettt ettt et et e et e 177
Tabla 17. Andlisis de diferencias: test de Wilcoxon. Contraste pre/post: efecto de la
intervencion a nivel receptivo en las tres unidades didacticas.................coevvieennnn. 183
Tabla 18. Andlisis de diferencias: test U de Mann-Whitney. Comparacion de las actividades
de evaluacion de cada UD para cada grupo de actividad (cerrada y abierta). Nivel

TECEPEIVO. .ttt ettt ettt et e et e et e et e e aeeeab e e st e enbeeesteease e st e enbeenseeenbeenbeeenbeeteeenseeneeann e a et 184

ix



Tabla 19. Andlisis de diferencias: test de Wilcoxon. Contraste pre/post: efecto de la
intervencion a nivel productivo en cada unidad didéctica...............c.cooviiiiiinL. 187
Tabla 20. Andlisis de diferencias: test U de Mann-Whitney. Comparacion de las actividades
de evaluacion de cada UD para cada tipo de actividad. Nivel productivo................... 188
Tabla 21. Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de
2A y estadisticoS deSCIIPLIVOS......ueruieruierierieriieieeieneerienie e et ereeeeenneneeeenenneneennen 191
Tabla 22. Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de
2B y estadisticos dESCIIPLIVOS ..c.veruveruieruerieniieniertenieenieeien e et eeeeeeneenenneneenenneneeneen 92
Tabla 23. Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de
2C y estadiStiCOS dESCIIPLIVOS . ..uutnntenttetteit et et et et et e et e e te et e e e e eeieeneeas 193
Tabla 24. Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de
2D y estadisticoS deSCTIPLIVOS ....vuuentiuiiiiirieieeiereeieetesee st e e e eeeeeeeeieeeneenennen |94
Tabla 25. Andlisis de diferencias. Contraste de ganancias segun UD. Ambos niveles,
vocabulario receptivo y productivo, y tipos de actividad..........cccceeeveveeeiiiininen... .. 196
Tabla 26. Analisis de diferencias: test de Wilcoxon. Contraste por pares: ganancias en
unidades didacticas. Nivel productivo y receptivo para el grupo de actividades
COTTACAS. ..ttt ettt et seeseeeeesieeneeenn 19T
Tabla 27. Andlisis correlacional. Asociacidon entre las ganancias del nivel receptivo y
productivo por UD. Muestra total............oooiiiiiiiiiiii e, 198
Tabla 28. Andlisis correlacional. Asociacion entre las ganancias del nivel receptivo y
productivo por UD. Grupo de actividades cerradas.............coovviiiiiiiiiiiiiiinnennnnn 199
Tabla 29. Andlisis correlacional. Asociacion entre las ganancias del nivel receptivo y
productivo por UD. Grupo de actividades abiertas...............cooeeiiiiiiiiiiiiiiiiinn. 200
Tabla 30. Numero de encounters para cada clase y segin nivel de interactividad (animacion
en el sitio, no INteracciona € INLETaACCIONA). ... .vuuies veeetteniieeeeeeteeeire e eeeenreeeaneennns 203
Tabla 31. Andlisis de diferencias: test U de Mann-Whitney. Comparacion entre las clases
segun tipo de actividad. Variable nimero de encounters................cceviviiiiiiinnnnn 204
Tabla 32. Analisis exploratorio: test Shapiro-Wilk. Bondad de ajuste al modelo normal.
Variables transformadas. ..........o.oouiiiiiii i, 205

Tabla 33. Analisis descriptivo. Estadisticos de las variables transformadas (N=18)



Tabla 34. Analisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades abiertas a nivel
productivo segiin el nimero y la naturaleza de los encounters (N=18) ..................... 207
Tabla 35. Analisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades abiertas a nivel
receptivo segiin el nimero y la naturaleza de los encounters (N=18) ........c..cooeeentnn. 208
Tabla 36. Analisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades cerradas a nivel
productivo segiin el nimero y la naturaleza de los encounters (N=18) ..................... 209
Tabla 37. Analisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades cerradas a nivel

receptivo segiin el nimero y la naturaleza de los encounters (N=18) ........c..coceeentnn. 210

xi



INDICE DE FIGURAS
Figura 1. Horario de clase del investigador...........c..oooviiiiiiiiiiiiiii e 145
Figura 2. Resumen proceso recogida de datos...........o.oveieiiiiiiiiiiiiiiiiiiinien. 154
Figura 3. Captura pantalla de la grabacion en video de las sesiones de clase. UD 3....... 156
Figura 4. Tabla de registro de encounters de vocabulario.................ccoooviiiiiinnin, 159
Figura 5. Tabla de recogida de encounters...............ccooveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiini, 160
Figura 6. Grafico de puntuaciones medias del grupo de actividades abiertas (Ab.) y del grupo
de actividades cerradas (Cer.) en las actividades de evaluacién inicial (medida pre) y final
(medida post) de vocabulario receptivo (LiSt). ......ovverriinininiiiiiiee e, 185
Figura 7. Gréfico de puntuaciones medias del grupo de actividades abiertas (Ab.) y del grupo
de actividades cerradas (Cer.) en las actividades de evaluacién inicial (medida pre) y final
(medida post) de vocabulario productivo (Speak).......ccccccevvieiriiiiniiieiniieiieeeieeeeeene 189
Figura 8. Grafico de medias de ganancias de vocabulario productivo y receptivo en las tres
unidades para el grupo de actividades abiertas.........cc.cceceeiviniiiniiniiinicnn e veeenen. 201
Figura 9. Grafico de medias de ganancias de vocabulario productivo y receptivo en las tres

unidades para el grupo de actividades cerradas.........ccccccceeeviiiiiinniiinniienne e 201

xii



CLIL
ALAO
ELAM
CALL
TIC
PDI

EE.UU.

L1
L2
LE
UD
VD
VI
GMT
NET

INDICE DE ABREVIATURAS Y SIGLAS
Content language and integrated learning
Aprendizaje de lenguas asistido por ordenador
Ensenanza de lenguas asistida por movil
Computer assisted language learning
Tecnologias de la informacion y la comunicacion
Pizarra digital interactiva
Estados Unidos
Primera lengua
Segunda lengua
Lengua extranjera
Unidad didactica
Variable dependiente
Variable independiente
Ganancias-media transformada

Numero de encounters transformado

xiil



Xiv



RESUMEN

Esta tesis doctoral investiga la incidencia que tienen diferentes tipos de actividad
interactiva en el aprendizaje de vocabulario de estudiantes de inglés como lengua extranjera
de segundo curso de Educacion Primaria. La interactividad se entiende como la respuesta que
el aprendiz genera al tocar algin elemento de la pantalla. Los participantes fueron divididos
en dos grupos, en los cuales trabajaron con un tipo concreto de actividad interactiva: abierta o
cerrada. Las primeras permitian libertad de creacion por parte del usuario, mientras que las
segundas requerian cumplir un objetivo concreto. Tras el trabajo de tres unidades didacticas
se analiz6 el aprendizaje del vocabulario productivo y receptivo a nivel oral para observar qué
grupo obtuvo mejores resultados. Asimismo, se estudio la naturaleza de los encounters de
vocabulario de cada tipo de actividad con el fin de comprobar su relacion con el aprendizaje.
Los resultados obtenidos indican que el grupo de actividades cerradas presenta un mayor
aprendizaje y el grupo de actividades abiertas muestra una mayor tendencia a un aprendizaje
con menos diferencias entre sus unidades y una correlacion entre el aprendizaje productivo y
receptivo. Ademds, se concluyd que el aprendizaje de los alumnos del estudio es
independiente del nimero de veces que ven los elementos de vocabulario y de su nivel de

interactividad.
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ABSTRACT

This PhD dissertation investigates the effect of different types of interactive activity on
the vocabulary learning of elementary second graders in an English as a foreign language
class. Interactivity is understood as the response generated by the learner in relationship to an
element on a screen. Participants in this study were distributed in two groups, where they
worked on a specific type of interactive activity: open or closed. The former type gave the
learner freedom in his creative process; however, the latter required the learner to accomplish
a specific target. Oral productive and receptive vocabulary learning was analyzed with the
aim of observing what group scored better results after working through three unit lessons. In
addition, the nature of vocabulary encounters in each type of activity was analyzed to find out
its relationship with learning. The results revealed that the closed activities group achieved
better results and the open activities group, a higher tendency toward less difference between
the units and one correlation between the productive and receptive learning. Moreover, it was
concluded that the learning of participants in the study was independent of the number of

encounters and their level of interactivity.
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CAPITULO 1

INTRODUCCION

La ensefianza de lenguas extranjeras atrae, en la actualidad, gran atencion por
parte de gobiernos, instituciones educativas e incluso medios de comunicacion. Una
muestra de ello son los programas de ensefianza bilingiie en los que se imparten clases
en la lengua nativa del estudiante y una lengua extranjera. E1 Ministerio de Educacion
del Gobierno de Espafia lanzé el Programa Integral de Aprendizaje de Lenguas
Extranjeras para el periodo 2010-2020 (Ministerio de Educacion, 2011) con el fin de
que los alumnos espafioles alcancen al final de la Educacion Secundaria un nivel de
dominio de “una primera lengua extranjera (preferentemente la lengua inglesa)
equivalente al menos al B1 del Marco Comtn Europeo de Referencia para las Lenguas”
(Ministerio de Educacioén, 2011, p.3).

Antes de este plan nacional, la Comunidad de Madrid ya inicié su Programa de
Colegios Bilingiies (espanol e inglés) en el curso académico 2004/2005, comenzando
con su implantacion en veintis€is centros publicos (Consejo Escolar de la Comunidad
de Madrid, 2010). En el curso 2014-2015 esta region ya contaba con 432 centros
bilingiies, lo que significa que el 43% de los colegios publicos y el 32% de los
institutos madrilefios son bilingiies'.

En Catalufia, como exponen Lorenzo y Piquer (2013), “la ensefianza de lenguas
extranjeras presenta un mapa muy diverso, donde varios enfoques convergen bajo el
mismo marco legislativo, poniendo el énfasis en el éxito y la igualdad para todos los

estudiantes” (p. 149). Resaltamos la iniciativa que la Generalitat de Catalufia comenzo

! Véase, para mas informacion, http://comunidadbilingue.educa2.madrid.org/inicio



en el afio 2012: el Pla Integrat de Llengiies Estrangeres® (PILE), el cual pretende
consolidar proyectos lingliisticos coherentes en centros escolares con el fin de
promover el aprendizaje de una lengua extranjera. Asimismo, es destacable el proyecto
Horizonte 2020° de la red de escuelas de la Fundacion Jesuitas Educacion, la cual ha
dado un giro a su modelo educativo y, entre otras medidas, plantea el aprendizaje por
proyectos en lugar del estudio de asignaturas. Estos proyectos se realizaran un 33% en
espafiol, un 33% en catalan y un 33% en inglés (EFE, 2015).

El uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC a partir de
ahora) también ha experimentado un auge en su inclusion en el aula como refleja la
implantacion de programas tales como Escuela 2.0 en Espafa (detallado en el capitulo
dos). Esto ha consolidado el uso de herramientas tecnologicas por parte de los
estudiantes en sus procesos de aprendizaje. La llegada de las tabletas o pizarras
digitales interactivas (PDI en adelante) estd dinamizando la forma en la que el docente
puede desarrollar sus clases.

Como veremos en el capitulo dos, estas herramientas han permitido a los
profesores de lengua crear sesiones atractivas, versatiles y dindmicas. El empleo de
materiales interactivos, ademas, cede un espacio al alumno en el que puede tomar
decisiones basadas en la comunicacion que mantiene con la tecnologia en uso. Por su
parte, el profesor tiene la opcidon de crear su propio material o bien recurrir al
desarrollado por las empresas del sector. En este ultimo caso, una cuidada seleccion
incidird en la adecuada consecucion de los objetivos de aprendizaje por parte de los
alumnos.

La investigacion recogida en estas paginas surge de un trabajo previo de final de

master en Investigacion en Didéctica de la Lengua y la Literatura de la Universidad de

? Véase, para mds informaci6n, http://www xtec.cat/web/projectes/plurilinguisme/pluri/pile

* Véase, para mds informaci6n, http://h2020.fje.edu/es/coneixerh2020.html
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INTRODUCCION

Barcelona (Solis, 2010). Aquella fase permitid observar el aprendizaje de vocabulario
de veinticuatro alumnos de segundo de Primaria agrupados por estilos de aprendizaje
(entiéndase su preferencia por uno de ellos) tras el trabajo con un material interactivo
en la PDI. El objetivo principal fue analizar, por un lado, las actividades empleadas vy,
por otro, los errores de vocabulario cometidos por los participantes. Se hallé que el
grupo preferentemente auditivo fue el mas beneficiado por la intervencion educativa y
el grupo preferentemente visual acabo siendo el menos beneficiado.

El uso pedagodgico de la tecnologia no es algo nuevo y, de hecho, hay una serie
de revistas cientificas que se centran en este ambito. Computer Assisted Language
Learning®, ReCALL’® (revista de la European Association for Computer Assisted
Language Learning) y CALICO® (publicacion oficial del Computer Assisted Language
Instruction Consortium) vienen publicando periddicamente una serie de volimenes
desde los afios 80. En estas revistas se abordan distintos temas relacionados con el uso
de las TIC en el aprendizaje de lenguas, su enseflanza y evaluacion. Desde aquellos
afios se han llevado a cabo diversos estudios que tratan de responder a las preguntas
que nacen de experiencias didéacticas en contacto con sistemas digitales (Ercetin, 2003;
Roy y Crabbe, 2015; Ware y Hellmich, 2014). Algunos autores se han ocupado de
observar su efecto motivador sobre los aprendices (Granito y Chernobilsky, 2012),
otros han ofrecido respuestas al uso y manejo de la tecnologia (Larry Cuban comenzé a
investigar en 2001 sobre este asunto) y otros han abordado la formacién del
profesorado para la incorporaciéon de estas herramientas en sus rutinas diarias
(Coscollola y Marqués, 2013). Sin embargo, el aspecto de la interactividad presente en

actividades digitales con la llegada de una serie de nuevas herramientas (PDI o tabletas)

* Para mayor referencia véase
http://www.tandfonline.com/action/journalInformation?show=aimsScope&journalCode=ncal20#.VSgJIFx8Pww
* Para mayor referencia véase http:/journals.cambridge.org/action/displayJournal?jid=REC.

¢ http://www.equinoxpub.com/journals/index.php/CALICO



ha abierto un nuevo abanico de incognitas que conforman el corazon de este trabajo de
tesis.

El aprendizaje de lenguas asistido por ordenador (Computer Assisted Language
Learning, CALL en inglés) es uno de los pilares tradicionales de la ensefianza de
lenguas por medio de las TIC. En la actualidad, existen programas informaticos que
ofrecen la opcion de crear y adaptar material de forma sencilla. Este hecho repercute
positivamente en la comunidad escolar porque introduce una flexibilidad que posibilita
adecuar los materiales a las diferentes realidades de cada entorno académico. El debate
no se centra ya en usar o no las TIC en el aula, sino en qué herramientas usar y como
usarlas.

Mas no podemos evitar pensar en algunas incertidumbres que nos abordan
cuando analizamos lo expuesto hasta ahora. No existe suficiente evidencia cientifica
que profundice en los efectos que tienen diferentes tipos de interactividad en el
aprendizaje de lenguas. A lo largo de distintos capitulos se citara el interesante trabajo
de Smeets y Bus (2014), quienes investigaron acerca de la interactividad y la animacion
de los libros electronicos (e-books en inglés). Este trabajo es uno de los més relevantes
y cercanos a nuestra propuesta, pero la perspectiva que plantean sobre la interactividad
se nos antoja limitada para responder a nuestras preguntas de investigacion. Las
versiones interactivas de su propuesta ofrecian la definicién de una palabra cuando el
nifio hacia clic con el ratdon sobre una imagen. En cambio, nuestras dudas van mas alla;
queremos indagar sobre la incidencia que tienen distintos niveles de interactividad en el
aprendizaje de vocabulario. La concepcion de interactividad en este trabajo se
circunscribe a la accion (movimiento o sonido) que el aprendiz puede generar en uno o
varios elementos de la pantalla al tocarlos. ;Serd lo mismo una actividad que permite

mover elementos libremente por la escena que otra que solo permite movimientos
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limitados en un espacio reducido? (El alumno aprende los elementos que presentan
mayores niveles de interactividad en mayor medida que aquellos que presentan niveles
menores?

El presente proyecto se centra en el impacto que tiene el uso de las TIC en los
procesos de aprendizaje de los alumnos del primer ciclo de Educacion Primaria,
concretamente en el aprendizaje de vocabulario de lengua inglesa a nivel oral. Se
analiza el aprendizaje receptivo y productivo de una serie de elementos de vocabulario
que estan insertados en dos tipos de actividad interactiva. Por un lado, las actividades
interactivas cerradas se muestran en la PDI, donde el aprendiz tiene que resolver un
problema concreto como ordenar elementos, relacionar palabras con imdagenes o
seleccionar la respuesta correcta. Por otro lado, las actividades interactivas abiertas
permiten al aprendiz crear un producto (un cuento) en el iPad con total libertad en la
toma de decisiones.

Los cursos iniciales de la etapa de Primaria nos interesan por un doble motivo.
El primero, porque creemos que ha recibido menor atencion por parte de la comunidad
cientifica y el segundo porque la experiencia laboral del investigador se ha desarrollado
fundamentalmente en dicha etapa. Por ende, este proyecto trata de arrojar luz sobre
cuestiones didacticas que conciernen a los profesores de primer y segundo curso de
Primaria y asi dotarles de mas conocimientos y herramientas.

Asimismo, la tesis se centra en la destreza oral de la lengua, tanto a nivel
productivo como receptivo. Debido al desarrollo del proceso lectoescritor en el que se
encuentran los alumnos del primer ciclo de Primaria (véase el trabajo clasico de
Ferreiro y Teberosky, 1979), nos decantamos por las destrezas de expresion oral y
comprension auditiva. En esta etapa estan consolidando la escritura de su lengua/s

nativa/s (espafiol y catalan) y se crey6 que el hecho de profundizar en la escritura del



inglés podria afiadir un estrés innecesario para los aprendices. Ademas, el énfasis en la
destreza oral durante los cursos iniciales de Primaria nos parece muy relevante debido a
que su adecuada adquisicidn servird como base para un desarrollo escolar satisfactorio.
El presente trabajo de tesis busca llegar a unas conclusiones que ofrezcan una
aplicacion practica dentro del aula, seguramente por la labor docente del investigador.
Asi pues, se busca que los frutos de este trabajo permitan a los profesores disefiar o
elegir actividades interactivas que fomenten el aprendizaje de vocabulario. De esta
manera podran ser criticos con los materiales interactivos que estan llegando al
mercado y elegir el mas pertinente para sus objetivos haciendo uso de las

recomendaciones presentes en el capitulo final de esta tesis.

1.1. ESTRUCTURA DEL TRABAJO

Los diferentes capitulos de la tesis doctoral presentan la teoria, el contexto y la
investigacion de forma estructurada. Cada uno de ellos finaliza con un resumen,
excepto la presente introduccion, el capitulo tres y el siete debido a la brevedad de los
mismos. A continuacidon se muestra una sucinta y concisa explicacion de qué se puede
hallar en cada uno de los capitulos.

En el capitulo dos se despliega toda la literatura cientifica que ha servido como
base para llevar a cabo el proyecto. La revision detallada de las tltimas investigaciones
sobre el uso de las TIC en el aula de lenguas, el proceso lector en la era digital, el
aprendizaje de vocabulario y los procesos cognitivos implicados, las propuestas
didacticas para la enseflanza de vocabulario y las tareas en el aula de lengua han
servido como apoyo para definir los pasos a seguir.

En el capitulo tres se plantean los objetivos y las preguntas que definen este

proyecto. El objetivo principal es determinar la incidencia de las actividades



INTRODUCCION

interactivas abiertas y cerradas en el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo
a nivel oral de lengua inglesa en nifios de 7-8 afios. Fundamentalmente, las preguntas a
responder se dividen en dos grupos. Unas de ellas observan el aprendizaje de
vocabulario con respecto a la tipologia de actividad interactiva propuesta durante los
procesos de ensefianza, mientras que un segundo grupo observa la naturaleza del
vocabulario presente en dicha metodologia y su relacion con el aprendizaje.

El capitulo cuatro expone la metodologia que se ha empleado para poder
responder a las preguntas del capitulo anterior. El contexto, los participantes y el
procedimiento de recogida de datos, incluyendo materiales, vertebran este capitulo.

Serd en el capitulo cinco donde se muestren los resultados obtenidos. Se
retoman las preguntas de investigacion para una ordenada presentacion de dichos
resultados. También se detallan las técnicas de andlisis estadistico y el porqué de las
mismas.

En el siguiente capitulo, el seis, se lleva a cabo la interpretacion de dichos
resultados y se discuten con el apoyo del marco tedrico y el contexto que rodea a la
investigacion. Ademas, se muestran las implicaciones didacticas de los hallazgos de la
tesis.

Para cerrar el trabajo, en el capitulo siete se muestran las conclusiones a las que
se llega el investigador, se recapacita sobre las limitaciones del estudio y se lanzan
propuestas futuras de investigacion.

Ademas de estos capitulos se incluyen las referencias y los anexos que se han

presentado y citado a lo largo del trabajo.






CAPITULO 2

MARCO TEORICO

Nuestra investigacion queda enmarcada en el ambito de la lingliistica aplicada,
la cual es definida por Schmitt y Celce-Murcia (2002, p.1) como la disciplina que “usa
lo que conocemos acerca del lenguaje, como se aprende y como se usa para lograr un
objetivo o resolver un problema en el mundo real”. Concretamente se circunscribe a la
ensenanza de lenguas extranjeras y en torno a esta rama de la lingiiistica giran las
propuestas sobre ensefianza y adquisicion de vocabulario que se despliegan en las
siguientes paginas. Asimismo, el uso de las TIC en la ensefianza de lenguas tiene un
espacio relevante en nuestra tesis y por ello se profundizard en este &mbito a lo largo

del capitulo.

2.1. LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION
EN LA CLASE DE LENGUA

Actualmente estamos inmersos en una sociedad que avanza cada vez mas
deprisa y donde los conocimientos acumulados se multiplican de forma constante. Este
panorama repercute de forma inexorable en el mundo escolar. Las TIC cobran un papel
vital en las aulas de maestros y maestras. La escuela estd sufriendo cambios
importantes y uno de ellos es la inclusion de herramientas interactivas como las tabletas
o la PDI. El uso de estas tecnologias no nos debe dejar indiferentes ya que, como
exponen Lalueza, Crespo y Camps (2008), su utilizacion nos permite mejorar nuestras
habilidades cognitivas.

Si tenemos en cuenta el ambito educativo que nos concierne observamos que el

Ministerio de Educacion estd inmerso en proyectos que tratan de dotar a los centros
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educativos de Primaria y Secundaria de herramientas tecnologicas. Claro ejemplo de

ello es la Escuela 2.07, que comenz6 en el afio 2009/2010 con la intencién de

modernizar nuestro sistema educativo por medio de la integracion de las TIC en el

ambito educativo (Pérez, 2011). Como fruto de este programa, las escuelas se han

equipado con ordenadores personales, PDI o tabletas, entre otros, con la finalidad de

que sean usados en el dia a dia del aula. Los motivos que han empujado a los politicos

a emprender esta empresa los ha definido Pérez (2011) y son consecuencia de un

panorama educativo que se caracteriza por:

La mayor relevancia del dominio de los procesos y estrategias de
aprendizaje sobre el de los contenidos (aprender a aprender).

El reconocimiento de un nuevo concepto de alfabetizacion, que se amplia a
nuevos campos, como el de la comunicacion mediada, multimedia en red,
television a través de la red, TDT, redes sociales, etc. La alfabetizacion se
reconoce ahora como un concepto complejo y cambiante en el tiempo, como
un proceso de aprendizaje que dura toda la vida y cuyos dominios y
aplicaciones estan en constante revision (alfabetizacion digital y mediatica).
La necesidad de una actualizacion permanente de los conocimientos,
habilidades, competencias y criterios (aprendizaje a lo largo de la vida) (p.

2).

Para poder hacernos una idea del coste y el impacto que tiene este programa

gubernamental volvamos la mirada hacia las cifras que proporciona Pérez (2011):

Mais de 1 500 000 de ordenadores portatiles para los alumnos, mas de

80 000 ordenadores para los profesores y las aulas, dotacién y equipamiento de
unas 80 000 aulas digitales y un presupuesto global durante estos cuatro cursos
que asciende a mas de 800 millones de euros, financiados al 50% entre el

Ministerio de Educacion y las Comunidades Autonomas (p. 5).

" Dirigido por el Ministerio de Educacion y desarrollado en colaboracién con las CC. AA. Se desarrollé del 2009 al 2013 y afect6 a
todos los alumnos de centros sostenidos con fondos publicos de 5° y 6° de Primaria y de 1° y 2° de Educacién Secundaria

Obligatoria.
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Pérez (2011) expone las lineas fundamentales de actuacion, las cuales se centran
en varios aspectos. El primero de ellos es la confeccion de aulas digitales para dotar a
alumnos con ordenadores y software educativo de ultima generacion, PDI (en el
subapartado 2.1.3. se tratara este dispositivo en profundidad) en cada aula y portatiles
para el profesorado. Por otro lado, se pretende ampliar la conectividad dentro y fuera
del aula para garantizar el acceso a internet y la interconectividad de todos los equipos.
Otro aspecto esencial es la formacion del profesorado, tanto en los elementos
tecnologicos como en los metodologicos y sociales de la integracion de estos recursos
en su practica docente cotidiana. Y por ultimo, otra linea de actuacion se centra en la
implicacion de alumnos y alumnas y de las familias en un adecuado uso de estos
recursos.

Otros sistemas educativos, como el universitario (Salinas, 2008), han apostado
por cambiar el paradigma educativo del siglo XXI a través de las TIC valiéndose de un
profesorado que esté comprometido con su uso y que tenga la formacioén adecuada para
afrontar con garantias de éxito esta tarea. Por tanto, a partir de ahora, los centros
docentes, universidades o centros de investigacion educativa han de afrontar un reto
que consiste en la profundizacion de las repercusiones de estos usos en diversos
ambitos como la cognicion humana o la pedagogia. Sabemos muy poco acerca de como
se ven nuestros jovenes afectados por el uso prolongado de internet o los teléfonos
inteligentes, tampoco conocemos detalladamente cudl es la mejor forma de presentar
contenidos en un aula digital con el fin de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
2.1.1. Impacto de las TIC en aspectos cognitivos de los estudiantes

Actualmente se estd produciendo una notable investigacion alrededor del
impacto que tiene el uso de las TIC en los procesos cognitivos de sus usuarios

(Ackerman y Lauterman, 2012; Nicholas y Clark, 2012; Rowlands et al., 2008). Este
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fendémeno es de una relevancia vital puesto que hemos de estar actualizados con
respecto a cualquier avance, ya que ello puede repercutir en los procesos de aprendizaje
de nuestro alumnado.

White y Le Cornu (2011) distinguen dos tipos de usuarios de las TIC: visitantes
y residentes digitales, que va mas alla del concepto de nativos e inmigrantes digitales
de Prensky (2001). Los visitantes digitales son aquellos que recopilan informacion de
la Web, tienen un objetivo concreto, no tienen deseo de dejar su huella en internet y
consideran las redes sociales como algo banal y egoista. Entienden la Web como una
herramienta para ofrecer y manejar informacién. Por lo tanto, son usuarios y no
miembros de la misma. Los residentes digitales, en cambio, tienen un sentimiento de
pertenencia a las redes virtuales donde colaboran, aportan, comparten y generan nuevos
conocimientos. Consideran la Web como un espacio en el que relacionarse y desarrollar
su propia identidad digital. Entienden este espacio virtual como una red de individuos
que genera contenido.

Se han presentado otras propuestas para definir a los usuarios de las TIC, como
hicieron Howe y Strauss (2003), quienes usaron el término Millennials para hablar de
aquellas personas nacidas después de 1982, definidos como la mas radical y
étnicamente diversa generacion de la historia de los Estados Unidos. Tapscott (2009)
propuso el término Net Generation, que viene a ser la primera generacion que ha
crecido digitalmente. Todo lo que para otras generaciones puede suponer cierta
dificultad tecnoldgica no es mas que un rasgo de su cotidianidad. Tapscott (2009) lanzo
una serie de caracteristicas que los definen: aprecian la libertad de eleccion, quieren
personalizar las cosas para hacerlas suyas, colaboran de forma natural, prefieren
mantener una conversacion a una conferencia, la velocidad es algo normal para ellos y

la innovacion es parte de su vida.
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Sanchez, Salinas, Contreras y Meyer (2011) afirman que la actual generacion de
usuarios digitales estan familiarizados con lenguajes multimedia y se sienten a gusto
realizando varias tareas a la vez, siendo una generaciéon que muestra preferencia por
aprender de forma paralela, con informacion discontinua, con actividades
personalizadas, colaborativas e interactivas.

Esta realidad desencadena en una serie de cambios con respecto a generaciones
previas a la aparicién de las TIC. Brown (2000) propuso tres cambios que debemos
mencionar. El primero de ellos es la alfabetizacion de los estudiantes y su evolucion.
La lectura de textos multimedia requiere habilidades especificas que complementan la
lectura tradicional en papel. El segundo cambio hace referencia al aprendizaje, ya que
en la actualidad nuestros alumnos tienen tal cantidad de informacién al alcance de su
mano que podemos comenzar a hablar de un nuevo tipo de aprendizaje caracterizado
por el descubrimiento continuo. Brown (2000) aclara que este descubrimiento continuo
no afade nada nuevo si no fuese por la forma de razonamiento que los nifios y nifias
presentan cuando usan la tecnologia. Compara este razonamiento con los procesos de
bricolage de Lévi-Strauss (1966) donde se desarrollan habilidades para hallar
elementos (documentos, una herramienta, un codigo, etc.) y usarlos con el fin de crear
algo nuevo. El ltimo cambio es el que denota una enfatizacion y predisposicion hacia
la accidn, es decir, se pasa de una posicion receptiva y pasiva a una mas activa.

Actualmente se estan desarrollando investigaciones centradas en el aprendizaje
por medio de recursos multimedia y comparandolos con aprendizajes mas tradicionales
basados en libros de texto. En esta linea, Bolliger y Supanakorn (2011), tras un estudio
que realizaron en torno a los estilos de aprendizaje y su relacion con los manuales
interactivos en linea con estudiantes universitarios, descubrieron que la mayoria de

estos participantes indicaban invertir menos tiempo en la realizacion de tareas a través
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de tutoriales en linea, a la par que disfrutaban de la flexibilidad de acceder a ellos desde
cualquier punto. Por su parte, Liu y Su (2011) demostraron que el aprendizaje de las
ciencias se veia favorecido por lecciones que contenian simulaciones por ordenador.
Uno de los argumentos esgrimidos para explicar estos beneficios es que las clases
tradicionales requieren mas tiempo en las demostraciones, sin embargo, en las
simulaciones de ordenadores no se ha de apretar mas que un boton. De forma adicional,
comentan que las posibilidades de interaccion de todos los alumnos en las clases
tradicionales son escasas mientras que a través de un ordenador se puede volver a ver la
explicacion todas las veces que se desee de forma muy sencilla.

En torno a la discusion de las estrategias usadas en ambientes digitales emerge
el fenomeno de los multiprocesos mentales o la capacidad de realizar multitarea. Brown
(2000) dijo que los chicos y chicas de hoy dia estan continuamente multiprocesando
(haciendo varias cosas a la vez), por ejemplo, escuchan musica al mismo tiempo que
usan el ordenador o hablan por teléfono. Estos multiprocesos no podemos negarlos,
pero la simple aceptacion de los mismos no basta; hemos de implicarnos en el proceso
educativo en el que se presentan. Todo el conjunto de educadores ha de ser consciente
de lo que pueden hacer para adecuar sus propuestas pedagogicas a ello. Un ejemplo de
su relevancia es el trabajo desarrollado por Roberts, Foehr y Rideout (2005) en los
Estados Unidos con 2032 estudiantes de Educacion Secundaria. Hallaron que, de
media, el alumnado usa un 26% del tiempo dedicado a los multimedia dos o mas
elementos y, lo que es mas interesante, que los estudiantes definidos como usuarios
frecuentes de television, ordenadores y videoconsolas tienden mas a la multitarea.

Cuando pensamos en las TIC en el entorno escolar es normal que nos

preguntemos qué uso hace de ellas el alumnado. Para responder a esta pregunta vamos
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a citar dos estudios que nos ayudan a aclarar el perfil de estos usuarios con respecto a la
tecnologia que tienen a su alcance.

El primer estudio es el llevado a cabo por Cooper (2002). El objetivo de esta
investigadora era identificar patrones en la bisqueda de informacién en estudiantes de
siete afios, comparando el uso de textos en el ordenador frente a los usados en una
biblioteca, y observar el efecto que tenia el impacto de la informacion visual en dicho
proceso de busqueda. Una de las conclusiones a las que llegd, y que particularmente
nos interesa, es que los estudiantes de estas edades tienden a confiar en la informacion
visual, si la tienen disponible, antes que en la textual. Esta aseveracion refuerza la
importancia del uso de las TIC y especialmente en las aulas, ya que es una herramienta
que trae consigo un potente efecto visual dentro del aula.

El segundo estudio fue el llevado a cabo por Luckin et al. (2009) en el Reino
Unido, el cual tenia como finalidad analizar alumnos de entre 11 y 17 afios mientras
usan tecnologias de la Web 2.0. De su estudio se desprendieron varias ideas muy
interesantes que ayudan a definir el perfil de los usuarios en contextos digitales. Una de
ellas es con respecto a las redes sociales; los alumnos consideran que el factor
primordial para pertenecer a ellas es estar en contacto con sus amigos. Otra idea hace
referencia al uso de correos electronicos, el cual estd condicionado por la restriccion a
la pertenencia a redes sociales (por ejemplo, prohibicion de los padres), de tal manera
que destaca como la forma de estar en contacto con amigos. Otro apunte interesante
que se desprende de este estudio es que Google y Wikipedia se muestran como los
principales recursos para realizar trabajos escolares. Ademads, en el estudio se
identificaron perfiles de usuario. Asi, un primer grupo es el conformado por los
investigadores, que son aquellos que se refieren a los recursos en linea en términos de

ampliacion de conocimientos. Los colaboradores, en un segundo grupo, son aquellos
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que usan la red para trabajar con compaferos, profesores u otro tipo de expertos. Por
ultimo, los productores y publicadores son aquellos que crean contenidos (fotos,
trabajos artisticos, wikis, etc.). Sin embargo, esta ultima categoria incluye la menor
cantidad de alumnos, siendo la primera la que acogid el mayor numero.

Las TIC presentan un aspecto lidico que se extiende mas alla de la escuela y los
jovenes dedican una parte de su tiempo de ocio a jugar con videojuegos en diferentes
plataformas (teléfono inteligente, videoconsola e internet). En una primera instancia se
puede pensar que esto conlleva mas consecuencias negativas para el individuo que
practica tantas horas delante de estos elementos. En cambio, existen investigaciones
que contradicen este primer pensamiento y ofrecen una vision diferente de los
resultados colaterales de esta practica. En un estudio realizado por Green y Bavelier
(2003) se practicaron cinco experimentos con la finalidad de observar las diferencias en
participantes de 18 a 23 afios de edad en cuanto a la capacidad de observacion.
Descubrieron que los jugadores de videojuegos podian observar mas elementos dentro
de una actividad en la que debian fijarse en un objetivo y eran mas efectivos en el
procesamiento de la informacion visual. En otras palabras, las personas que invierten
mucho tiempo en jugar a videojuegos muestran mejor capacidad para identificar
objetos en un campo lleno de distracciones y procesan mas rapido una corriente de
informacion visual. El hecho de jugar a videojuegos durante prolongados lapsos de
tiempo incide en una mejora de capacidades como coordinaciéon Oculo-manual,
tiempos de reaccion y la vision periférica (Tapscott, 2009). Esto trae consigo una
mejora en habilidades espaciales, como el uso de la manipulacion de objetos en tres
dimensiones y se traduce en un beneficio para el desempeiio profesional (escultores,
ingenieros o cirujanos). A modo de sintesis sobre qué tipologia de actividad fomenta la

retencion y comprension de informacion podemos citar las conclusiones a las que llegd
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Mesbah (2006). Este investigador empled cuatro tipos de actividades en su
investigacion. Las primeras fueron actividades tradicionales de informacion radiofonica
(denominadas escucha lineal). Las segundas consistieron en actividades radiofonicas en
linea, a las que se accede por medio de un clic y se escucha todo el conjunto de noticias
(denominadas interactividad con el objeto). Las terceras fueron actividades
radiofonicas, a las que se accede por medio de un clic para cada una de las noticias
(denominadas interactividad lineal). Y las cuartas se centraron en actividades
radiofonicas en las que aparecen dos hipervinculos; uno de ellos es un archivo de audio
y el otro dirige a informacién visual de la noticia (denominadas interactividad con
ayuda). Finalmente, lleg6 a la conclusion de que los participantes que escucharon
presentaciones no lineales mostraban niveles significativamente mas altos de
comprension y memoria que aquellos que escucharon presentaciones lineales (en las
que se escucha toda la informacion de principio a fin). También observo que los
individuos que escucharon las noticias en la Web en condicion de interactividad lineal
mostraron mayores niveles de comprension que aquellos que las escucharon en
condiciones de interactividad con apoyo e interactividad con el objeto. En resumen, los
participantes de este estudio mostraron mejores resultados a la hora de recordar detalles
y de comprension de la informacion cuando tenian mayor control sobre la informacion.

Estos resultados estdn en estrecha relacion con una de las caracteristicas
otorgadas a los estudiantes actuales por Sanchez, Salinas, Contreras y Meyer (2011): la
preferencia por la informacioén discontinua o no lineal. No siempre trabajan de forma
secuencial, dicho de otra manera, “no siempre comienzan por el principio” (Tapscott,
2009, p. 104). Sutherland-Smith (2002) relaciona esta idea de no secuenciacioén con los
procesos de alfabetizacion llevados a cabo en entornos digitales. La autora afirma que

dentro del proceso de lectura de contenidos web los estudiantes raramente utilizan un
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modelo lineal-secuencial. El hecho de leer en internet permite extender habilidades de
lectoescritura mas alld del modelo jerarquico y lineal que ofrecen los textos impresos.
En este proceso los alumnos necesitan altos niveles de destrezas visuales relacionados
con la lectoescritura para comprender los componentes multimedia. Profundizando
mas, Sorapure, Inglesby y Yatchisin (1998) indican que la Web, y los hipertextos que
contiene, benefician al alumno porque desarrollan la logica asociativa, la retorica visual
y la interactividad, lo cual es muy importante en un mundo multimedia en el que las
visitas a las bibliotecas no son la primera fuente de consulta.

Todas estas afirmaciones nos llevan a pensar en los efectos que puede tener un
entorno digital en la lectura. En esta linea, Sutherland-Smith (2002) ofreci6 tres
implicaciones que tiene la lectura en entornos multimedia que pasamos a exponer. La
primera es que permite estrategias de pensamiento no lineales y no jerarquizadas y
requiere del uso de destrezas visuales para comprender los componentes multimedia.
Una segunda es la interactividad, permitiendo al lector afiadir, cortar, mover, etc. Y, por
ultimo, permite desdibujar la relacion entre el lector y el escritor. Por lo tanto, vemos
que el uso de las TIC afecta a procesos tan basicos como el lectoescritor, de tal modo
que las investigaciones en torno a su uso se justifican desde la base de los procesos
educativos. El subapartado 2.2.1 profundizaré en la lectura en entornos digitales.

Después de observar todo lo expuesto anteriormente es posible pensar que el
uso de las TIC conlleva una serie de cambios en los usuarios con respecto a
generaciones previas que no estaban expuestas a estas herramientas. Derivado de este
fenomeno, hay autores que nos advierten que este impacto estd ejerciendo una
influencia en las capacidades del ser humano, como Nickerson (2005), quien destaca la
busqueda de informacién, la comunicacion, la colaboracion y la ayuda que ofrecen los

dispositivos digitales como areas en las que se ha demostrado que el uso de la
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tecnologia estd teniendo un efecto muy positivo para, por ejemplo, acceder a mayor
informacion de forma mas sencilla o difundir un mensaje a una audiencia mas grande
en menos tiempo. Es mas, Mieczakowski, Goldhaber y Clarkson (2011) realizaron un
estudio en Reino Unido, EE.UU., Australia y China para observar los patrones de
comportamiento con respecto a las TIC en la vida diaria y hallaron que la tecnologia se
usa una media de una a tres horas diarias en los todos paises. Ademas, los participantes
en el estudio expresaron que las TIC son una parte integral de sus vidas.

La tecnologia interactiva de los ordenadores ha cambiado la educacion, el hogar
y el lugar de trabajo en el mundo desarrollado hacia el final del siglo XX. Maynard,
Subrahmanyam y Greenfield (2005) hacen mencidn a varios procesos cognitivos que se
han visto afectados por este fenomeno, de los cuales destacamos la atencion y la
representacion mental. Estos autores defienden la idea de que los jugadores de
videojuegos son capaces de desarrollar la atencion visual en niveles superiores a los no
jugadores basdndose en un vasto conjunto de experimentos llevados a cabo. Asimismo,
la experiencia con los videojuegos ayuda al desarrollo de la representacion iconica,
espacial y verbal. En primer término, la representacion iconica es aquella que nos
permite leer o crear imagenes como dibujos o diagramas. En un experimento llevado a
cabo por Greenfield et al. (1994), se ofreci6 un mismo juego a dos grupos de
estudiantes universitarios en dos soportes distintos: soporte virtual eminentemente
iconico (ordenador) y soporte real (usando elementos sobre una tabla que manipulaban
con sus propias manos). Cuando se pidio a los estudiantes ofrecer unas explicaciones,
aquellos que jugaron en el ordenador eligieron esquemas mas iconicos frente a los que
jugaron en soporte real, quienes dieron descripciones mas verbales. También se
descubrié que los estudiantes que jugaron con el videojuego entendian mejor las

representaciones iconicas. Con ello se demostrd que jugar a videojuegos ayuda a
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transformar la construccion de las representaciones de verbales a iconicas. En segundo
término, la representacion espacial estd formada por un conjunto de habilidades tales
como la rotacion mental, la visualizacion espacial y la posibilidad de trabajar con
imagenes en dos o tres dimensiones. Han sido diversos los estudios que han observado
efectos positivos tras la practica continuada de videojuegos en ciertas habilidades de la
representacion espacial (McClurg y Chaille, 1987; Miller y Kapel, 1985;
Subrahmanyam y Greenfield, 1994). Por tltimo, la representacion verbal se ve afectada
por el uso de internet, chats o correos electroénicos, que son formas de comunicacion y
expresion que difieren de las mas tradicionales como libros o cartas manuscritas. Por
ejemplo, las oraciones empleadas en conversaciones por medio de mensajes de texto o
chats suelen ser mas cortas, incompletas e incluso gramaticalmente incorrectas
(Herring, 1996). Este hecho hace que los investigadores se pregunten de qué manera y
en qué medida afectara el uso de las TIC en las futuras generaciones.

2.1.2. La interactividad

Hemos observado que las TIC tienen un impacto en los aspectos cognitivos de los
usuarios y hemos realizado un recorrido por una serie de estudios que avalan dicha
informacion. Ahora profundizaremos en uno de los aspectos mas relevantes para
nuestro estudio: la interactividad.

Lo primero que tenemos que hacer al hablar de interactividad es diferenciar entre
la interactividad técnica y la pedagogica. Kennewell, Tanner, Jones y Beauchamp
(2008) definen la primera de ellas como la relacioén entre un dispositivo (como la PDI)
y el estudiante, y la segunda como la relacion entre profesor y alumnado por medio de
una estrategia de ensefianza de contenidos en la que los segundos son participantes
activos. Estos autores, tras varios afios de investigacion dentro del aula con la PDI,

llegan a afirmar que este dispositivo cambia la relacion entre las TIC y la pedagogia
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debido a la combinacion de una interfaz apropiada y un elemento que puede ser visto
por toda la clase. A pesar de sus beneficios se afanan en indicar que la tecnologia por si
sola no es un medio para lograr las maximas expectativas dentro de un contexto de
aprendizaje, sino que necesita un profesor implicado. En cambio, exhortan al docente a
preparar con antelacion un material que posteriormente serd manipulado y trabajado
por los alumnos y frente a los compafieros, asi como cambiar elementos sobre la
marcha o rescatar cualquier material para mostrarlo de nuevo en un instante preciso.

Centrandonos en la interactividad técnica, que es la pertinente a nuestro estudio,
podemos definirla como “el nivel de participacion tactil por parte de los alumnos”
(Mohon, 2008, p. 304). La misma autora continua indicando que no puede crearse una
simple relacion directa entre el nivel de participacion tactil y el éxito en el aprendizaje.
Sorapure, Inglesby y Yatchisin (1998) especifican que la interactividad de un elemento
web es directamente proporcional a la posibilidad que ofrece al usuario de hacer alguna
contribucion. De estas frases se deriva la necesidad de indagar en el fendmeno nuevo
que llega a las escuelas con el uso de la PDI y las tabletas como agentes facilitadores de
la interactividad e ir con cautela a la hora de evaluar los beneficios de las mismas. Gran
parte de esta responsabilidad recae sobre el maestro, ya que, como explica Mohon
(2008), si un profesor reflexivo la usa para alcanzar sus objetivos escolares, el cambio
pedagogico emergera y dard como resultado una mejor comprension del proceso de
aprendizaje.

Para definir qué podemos considerar como actividad interactiva vamos a recurrir
al modelo estructural de interactividad de Yacci (2000) que contiene los siguientes
elementos: un mensaje en bucle, la perspectiva del estudiante, unos efectos especificos
y una coherencia en los mensajes. Ademads, tiene cuatro componentes adicionales de

interés: los mensajes multiples, la duracion del mensaje, la cantidad de informacion y el
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tiempo de respuesta. A continuacion pasamos a profundizar en cada uno de ellos.

El primero de los elementos enunciados por Yacci (2000) — el mensaje en bucle —
hace referencia a la forma en la que los mensajes se suceden en la actividad. Este autor
indica que un bucle interactivo es aquel circuito de mensajes en el que una entidad
(estudiante, profesor o cualquier dispositivo capaz de mandar mensajes) envia un
mensaje a otra entidad, la cual vuelve a enviar otro mensaje a la entidad emisora. Esto
lo podemos observar cuando la PDI ofrece unas instrucciones al alumno y este
responde resolviendo la actividad. Este flujo de comunicacion puede continuar con
retroalimentacion o nuevas actividades.

El segundo elemento es la perspectiva desde la que ocurre el aprendizaje. Este
autor asegura que en educacion la perspectiva valida es la del alumno. Para explicar
esto volvemos a la actividad en la PDI. Si el estudiante resuelve un problema se
produce interactividad desde el punto de vista de la maquina. Pero para que la
interactividad sea completa desde el punto de vista del estudiante se necesita una
retroalimentacion por parte del dispositivo.

El tercer elemento propuesto por Yacci (2000) tiene que ver con los efectos de la
interactividad, que pueden ser de dos tipos: aprendizaje de contenido y beneficios
afectivos. El primero es aquel que pretende la consecucion de unos objetivos
educativos y el segundo es el que hace referencia a las emociones y los valores que
surgen en entornos interactivos. El mismo autor afirma que el primero ha sido bien
entendido y estudiado pero el segundo ha sido relegado a un segundo plano. No
podemos olvidar que el aspecto afectivo del alumno tiene un impacto en el entorno de
aprendizaje (Russell, 2004).

El ultimo de los elementos hace referencia a la coherencia de los mensajes. Los

mensajes que se producen entre las diferentes entidades participantes han de tener una
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coherencia para que se logre el aprendizaje. Por ejemplo, una falta de coherencia puede
darse cuando la PDI ofrece una actividad de comprension lectora con un texto de nivel
superior al del aprendiz. Por el contrario, si la PDI pide al estudiante que resuelva una
actividad adecuada a su nivel estaremos frente a un bucle interactivo con mensajes
coherentes que conducen al aprendizaje.

Pasando a los componentes adicionales de interés comenzamos con los mensajes
multiples. Yacci (2000) habla de una posible falta de mensajes afectivos en la
comunicacion dentro de un bucle interactivo. Debido a ello se ha de prestar atencion de
forma intencionada cuando se disefien las actividades puesto que una falta de los
mismos puede indicar al estudiante una falta de interés o preocupacion hacia su parte
afectiva.

La duracion de los mensajes es el segundo componente adicional. Yacci (2000)
enfatiza en que los mensajes no tengan una duracion excesivamente larga para que no
se conviertan en mondlogos.

El tercer componente adicional es la cantidad de informacion. Junto con la
duracion de los mensajes se presenta como un factor fundamental para dar coherencia a
los mensajes. Si la informacion que aparece en la retroalimentacion dada al estudiante,
por ejemplo, incluye conceptos que aun no han sido estudiados la coherencia del
mensaje no sera adecuada.

El tiempo de respuesta es el ultimo componente adicional. Se refiere a la
distancia temporal entre el envio de un mensaje inicial y la recepcion de un mensaje de
respuesta. Este aspecto estd relacionado con el concepto de retroalimentacion
correctiva, que es en la informacion del profesor ante el enunciado de un aprendiz que
contiene un error lingiiistico (Loewen, 2012). La relacion de estos dos conceptos surge

del efecto que tiene sobre el aprendiz el momento en el que se ofrece dicha
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retroalimentacion, que puede ser demorada o inmediata. Los efectos beneficiosos que
aporta la retroalimentacion correctiva en el aprendizaje son evidentes (Metcalfe,
Kornell y Finn, 2009), sin embargo, Ellis (2009) afirma que no existe una respuesta
concluyente frente a la eficacia de la retroalimentacion correctiva demorada frente a la
inmediata debido a la complejidad de los procesos de ensefianza que se dan en el aula.
Es por ello que el educador ha de considerar la realidad de su situacion particular y
valorar qué tipo de retroalimentacion quiere ofrecer y en qué momentos.

Para completar la propuesta de Yacci (2000) acudimos a Burns y Myhill (2004),
quienes indican que una actividad interactiva ha de ofrecer tres elementos. El primero
de ellos es la posibilidad de conversacion, permitiendo al nifio desarrollar ideas propias.
El segundo de ellos es la ayuda, que serd muy importante cuando el profesor esté
centrado en el uso del lenguaje y de los conocimientos requeridos para la tarea. El
ultimo elemento es un entorno que fomente la participacion y el incremento paulatino
de la autonomia del estudiante.

Si resumimos las propuestas de Burns y Myhill (2004) y Yacci (2000) podemos
decir que una actividad interactiva fomentara la independencia del alumno y su
participacion, y ademds le ofrecerd retroalimentacién y un contenido adecuado a su
nivel.

Como ya hemos indicado previamente, uno de los elementos centrales de este
trabajo es la interactividad técnica. Cuando se revisa la literatura cientifica relativa a
este concepto se observa que destaca la interactividad presente en internet. Nos interesa
abordar este entorno debido a que es de facil acceso por parte de los estudiantes y es
una gran herramienta para el docente. Hay autores que han elaborado trabajos sobre los
hipertextos presentes en internet y como han de ser estos para que respeten un principio

de utilidad. En esta linea, Landow (1991) enuncid tres reglas que todo enlace web ha de
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tener presente: el lector ha de poder leer de forma eficiente y agradable, el lector ha de
estar informado de adonde le lleva el enlace y este nuevo lugar ha de proveer
informacion de entrada. Estas ideas se han de considerar en el momento de desarrollar
cualquier material pensado para el 4mbito educativo que lleve un enlace hipertextual.
No podemos olvidar la novedad relativa que plantean los hipertextos en las actividades
de clase cuando usamos, por ejemplo, la PDI o la tableta. El conjunto de profesionales
relacionados con la educacion ha de ser consciente de las posibilidades que traen
consigo y del fomento de la interactividad que permiten. De hecho, Sorapure, Inglesby
y Yatchisin (1998) argumentan que determinados tipos de informacion se estructuran
de forma mas efectiva por medio del uso de hipertextos, por ejemplo, la ensefianza de
conceptos, escritura de textos con muchas anotaciones o en la creacion de situaciones
de resolucion de problemas. Ademas de todo ello, los enlaces web, continian estos
autores, permite a los lectores crear su propia experiencia de lectura.

Completando lo anterior hacemos referencia a la receta que propusieron Borsook
y Higginbotham-Wheat (1991) para los disefiadores de programas informaticos con la
finalidad de lograr actividades interactivas adecuadas. Dichas actividades han de
ofrecer: inmediatez en la respuesta, informacién no lineal o secuencial, adaptabilidad,
retroalimentacion, suficiente numero de opciones para el usuario, canales de
comunicacion bidireccionales y suficiente tiempo para cada secuencia. Los mismos
autores enfatizaron que no es necesario que cada actividad lleve todas y cada unas de
las caracteristicas descritas, sino que puede darse el caso de que un disefiador se centre
mas en unas cuantas y que las altere en funcion de las necesidades que persiga con su

actividad.
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2.1.3. La PDI: sus ventajas y dificultades en el aula

Moreno y Mayer (2007) sugieren que el hecho de emplear actividades
multimedia dentro de los contextos escolares permite a los estudiantes un aprendizaje
mas placentero en el que ellos mismos pueden construir su propio conocimiento. De
esta manera podemos apoyarnos en las teorias constructivistas para fundamentar el uso
de tareas interactivas, que seran aquellas que estén centradas y dirigidas hacia el
aprendiz, protagonista en el proceso de construccion de conocimiento de forma activa 'y
participativa. Jonassen, Peck y Wilson (1999) ya indicaban que el constructivismo
puede aprovecharse de las propuestas pedagogicas que incluyan la tecnologia en la que
los participantes se vean inmersos en tareas significativas y utiles. La relacion entre las
nuevas metodologias basadas en las TIC y las teorias pedagogicas tradicionales puede
ser muy fructifera en términos de aprendizajes que enganchen a los aprendices, ya que
trabajan con herramientas que también las usan en sus momentos de ocio.

Dentro de las posibilidades que ofrecen las TIC nos centramos en la PDI,
definida por Marqués (2008) como el “sistema tecnoldgico integrado por un ordenador
(generalmente conectado a internet), un video proyector que proyecta lo que muestra el
ordenador sobre una pizarra blanca, y un dispositivo (fijo o mdvil) controlador de un
puntero que funciona como ratdn y lapiz sobre ella” (parr. 1). Levy (2002) sugiere que
la motivacion que esta herramienta despierta en los alumnos radica en la posibilidad
que les ofrece de dar respuestas a las preguntas de los docentes debido a la fuerza
visual y a la capacidad de interactuar fisicamente con la maquina para buscar dichas
respuestas.

Muchos son los estudios que se estan desarrollando alrededor de las
posibilidades que posee la PDI (Bannister, 2010; Glover, Miller, Averis y Door, 2007;

Wood y Ashfield, 2008). Hay autores que se posicionan a favor de que las instituciones
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continlien invirtiendo dinero en equipar las aulas y, en cambio, algunos otros no
consideran esto adecuado debido a los escasos beneficios que, segun ellos, reporta.
Nosotros consideramos que la introduccion de la tecnologia en la clase es vital debido a
los beneficios arrojados por serias investigaciones que veremos a continuacion (por
ejemplo, Edwards, Hartnell y Martin, 2002; Smith, 2001). Por otro lado, también
hemos de poner sobre la mesa las dificultades que conlleva su uso y que pueden
impedir que los estudiantes avancen en el aprendizaje como se desearia.

Smith, Higgins, Walls y Miller (2005) realizaron un trabajo de sintesis de la
literatura existente respecto a la PDI e indicaron una serie de beneficios que se derivan
de su uso. Estos son la flexibilidad y la versatilidad, las presentaciones multimedia, su
eficiencia, la ayuda que ofrece a la planificacion y a la creacion de material, el
desarrollo de destrezas en el manejo de las TIC, la participacion activa en las clases y la
motivacion. Este conjunto de caracteristicas no hacen otra cosa que facilitar todo el
proceso educativo para las dos partes interesadas: profesor y alumno. Al profesor le
permite flexibilizar su técnica de ensefianza pudiendo usar una gran variedad de
recursos casi al instante y pudiendo acudir de uno a otro de forma agil y casi sin
pérdida de tiempo. Por su parte, el alumno se ve inmerso en una clase dindmica y
atractiva en la que se siente comodo con la tecnologia presente que utiliza su profesor.
A continuacién vamos a profundizar en cada una de las caracteristicas anteriormente
descritas para una mejor comprension por parte del lector.

En primer lugar, la flexibilidad y versatilidad se ven favorecidas por la PDI ya
que puede ser empleada en clases de diferentes niveles y edades. Al igual que nos vale
para explicar una clase de fisica molecular con graficos en movimiento a estudiantes
universitarios, hay autores que han evidenciado beneficios en el proceso de aprendizaje

de la lectoescritura en los estudiantes mas jovenes. Smith (2001) halld que los
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aprendices de entre cinco y seis anos de edad obtenian mejoras a la hora de usar un
programa informatico que mostraba una plantilla con lineas idénticas a la de los libros
de texto pero en mayor escala. Smith et al. (2005) recogen varias entrevistas de
diferentes estudios en las que los docentes destacan la posibilidad de usar la PDI para
adecuar actividades a diferentes niveles de forma eficiente (pasando de una tarea a otra
rapidamente o dividiendo la pantalla en varias tareas con diferente nivel) o para
navegar con velocidad entre actividades.

En segundo lugar, las presentaciones multimedia son una herramienta muy
interesante para el conjunto docente, puesto que permiten presentar conocimientos de
forma dindmica y atractiva. Edwards et al. (2002), dentro de una unidad de
matematicas, evidenciaron que los ejercicios que incluian movimientos en tiempo real
y rotaciones, entre otros, favorecian el aprendizaje de mediciéon de dangulos,
transformaciones o fracciones. En el aprendizaje de lenguas extranjeras (LE), Smith et
al. (2005) destacan la facilidad para mezclar informacién visual y auditiva, de tal
manera que los alumnos pueden hacer conexiones entre lo que escuchan y lo que leen.

La eficiencia puede ser una de las virtudes de la PDI que mas facilmente
destacaria frente a un nuevo usuario debido a la capacidad de gestionar informacién y
material con un bajo coste a nivel de tiempo y esfuerzo. Podemos tener todas los
materiales del afio escolar en el dispositivo y saltar de uno a otro en cuestion de
segundos.

En lo concerniente a la facilidad de creacion y planificacion de material, la PDI,
como afirman Smith et al. (2005), posibilita crear un material, guardarlo, modificarlo,
volver a usarlo e incluso compartirlo. Esto redunda directamente en un ahorro de costes
ya que un material desarrollado en una determinada escuela puede ser empleado en

clases de otros centros que no han de invertir tiempo, dinero o esfuerzo en crearlo o
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adquirirlo.

El desarrollo de destrezas con las TIC viene determinado por el propio uso de la
PDI que permite a los estudiantes trabajar conceptos relativos al area de la tecnologia
de forma conjunta con cualquier otra area. Esto puede afectar al desarrollo del curriculo
en los centros. De hecho, en Australia existen experiencias, como la analizada por Lee
y Boyle (2003), en la que el profesorado tom6 la determinacion de no dar clases
especificas de contenidos referentes a las TIC ya que los nifios y nifias los aprendian al
trabajar con la PDI. Asi pues, el mero hecho de presentar un sofiware en la pantalla
frente a toda la clase y ver como el docente u otro estudiante lo maneja permite a todos
adquirir ciertas destrezas que antafio debian ser ensefiadas por medio de clases
concretas frente a un ordenador.

La interactividad y la participacion en clase es sin lugar a duda una de las
potenciales ventajas del uso de la PDI (Northcote, Mildenhall, Marshall y Swan, 2010;
Smith et al., 2005) y ello viene motivado, en gran medida, porque “los estudiantes
disfrutan participando fisicamente con la pantalla, manipulando textos e imdgenes”
(Becta, 2003, p. 3). Hemos de ser conscientes de la necesidad de que el docente
cuestione la calidad de esta participacion mas alla de valorar exclusivamente la
cantidad de la misma, puesto que muchas intervenciones de baja calidad no nos
permitirdn lograr nuestros objetivos pedagogicos.

La ultima de las caracteristicas es la motivacion, la cual viene avalada por un gran
numero de estudios que la han destacado como un valor fiable del lado del profesor
para, de esta manera, poder atraer a los alumnos a los contenidos a aprender (Beeland,
2002; Duran y Cruz, 2011; Wall, Higgins y Smith, 2005). Sin embargo, Levy (2002),
nos advierte que estos altos niveles de atencion pueden derivarse del fendmeno

novedoso que suponen estas tecnologias y se pregunta si esta motivacion continuard a
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estos niveles elevados cuando los alumnos/as se acostumbren a ellas.

Nos parece interesante hacer referencia al trabajo de esta autora, Levy (2002),
quien completod las ideas anteriores con una serie de beneficios presentados a través de
su investigacion. Comenzamos mencionando aquellos directamente relacionados con el
uso de la PDI. El primero de ellos es la posibilidad de poder hacer presentaciones de
software a todo el grupo clase en lugar de tener que reunir grupos de estudiantes en
torno a un ordenador como se ha hecho tradicionalmente, lo que elimina la irrupcioén en
la clase de los movimientos provocados por estos desplazamientos. El segundo
beneficio es con respecto al tiempo de escritura, el cual se reduce porque se pueden
usar recursos de la libreria del sofiware para PDI. Ademas la escritura del docente es
mas reconocible cuando se usan programas de reconocimiento grafico que transforman
la letra a mano en letra de imprenta.

Por otra parte, también encontramos unos beneficios que directamente recaen
sobre los estudiantes. El primero de ellos es que pueden utilizar ciertos recursos de
internet en casa ya que han visto a su profesor, o algin compaifiero, usarlo previamente.
También se ven motivados a realizar presentaciones sobre esta plataforma debido al
dinamismo que conlleva y estdn expuestos a mas cantidad de informacién y en mayor
diversidad de formatos. Y por ultimo, se ven favorecidos por un aprendizaje cohesivo y
participativo.

Levy (2002) también nos muestra una serie de dificultades derivadas del uso de la
PDI. La primera de ellas es la frecuencia de las dificultades técnicas. Al estar
trabajando con aparatos eléctricos estamos expuestos al mal funcionamiento de ciertos
elementos. El maestro ha de considerar estos contratiempos y poder seguir la clase con
otros medios. Ironicamente, la visibilidad puede ser otro inconveniente. Como hemos

indicado antes, la PDI la favorece, pero el simple hecho de una clase mal distribuida
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puede hacer que algiin estudiante no tenga una vision correcta de lo que sucede en la
pantalla. La inexperiencia del docente es otro obstaculo, y es que un pobre uso de la
PDI acarrea una ralentizacion del proceso de aprendizaje o la no consecucion de las
metas propuestas. Por tanto, recordando las palabras de Duran y Cruz (2011), podemos
afirmar que “a pesar de la PDI es una gran herramientas para trabajar con los alumnos,
pensamos que no debe ser la tnica que se use en el aula” (p. 227).

El profesor ha de ser el primer agente involucrado en la promocién de un
adecuado uso de las TIC, no s6lo en el sentido de tomar ciertas precauciones frente a
posibles peligros sino también para alcanzar los objetivos de aprendizaje de sus
estudiantes. En este sentido, Pérez (2011) indica que:

El profesor debe dejar de ser un orador o instructor que domina los
conocimientos, para convertirse en un asesor, orientador, facilitador del proceso
de ensefianza-aprendizaje y mediador entre los alumnos y la realidad utilizando
las tecnologias que la sociedad pone a su alcance. El perfil profesional del
docente incluye hoy competencias para conocer las capacidades de sus alumnos,
disefiar intervenciones centradas en la actividad y participacion de estos, evaluar
recursos y materiales y, a ser posible, crear sus propios medios didacticos o, al
menos, adaptar los existentes desde la perspectiva de la diversidad real de su
alumnado. Y le exige también estar en posesion de competencias digitales y de
tratamiento de la informacidn basica. De hecho, asi se recoge en el diseno de
contenidos del Master de Secundaria y del Grado de Primaria que marcaran la

formacidn inicial de los futuros profesores. (p. 2)

Smith et al. (2005) han remarcado que la figura del profesor en un contexto de
clase con PDI sigue destacando por ser mediador en el proceso constructivista entre la
experiencia de aprendizaje y el programa informatico. Por ende, hemos de incidir en
aspectos que se derivan de este escenario y que son relevantes como, por ejemplo, la
situacion del docente dentro del espacio de la clase. Estos autores han recabado tres

diferentes posibilidades dentro de varios estudios desarrollados en varios paises: el
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profesor permanece de pie a un lado mientras los alumnos trabajan en un programa
informatico, el profesor estd sentado frente al ordenador y los alumnos en la PDI
aportando ideas y solucionando actividades y, finamente, la clase en la que se usan
tabletas permite al profesor estar supervisando a todos los nifios en vez de estar de pie
observando de uno en uno. Cada uno de estos escenarios conlleva ciertas implicaciones
pedagogicas y hemos de ser conscientes de sus consecuencias y beneficios.

El denominado Interactive Technologies in Language Learning (iTILT) es un
proyecto financiado por la Uniéon Europea que pretende ser un apoyo para el profesor
de lengua en lo que respecta al uso de la PDI. En este sentido, Cutrim Schmid y Whyte
(2012) investigaron la practica docente en clases de Inglés como LE en centros de
Primaria y Secundaria y en institutos de Formacién Profesional en Francia y Alemania.
Se dieron cuenta de que los profesores que participaron en su estudio empleaban la PDI
para implementar una multitud de enfoques de ensefianza de la lengua: tradicional
(ensefianza directa y gramatica-traduccion), conductista, comunicativo y constructivista
(enfoque por tareas). Ademas, estas autoras aseguran que los profesores pueden llegar a
implementar adecuadamente otros enfoques diferentes a los que dominan si cuentan
con la adecuada formacion, retroalimentacion y tiempo.

Otro articulo muy relevante que se desprende del proyecto iTILT es el de Hillier,
Beauchamp y Whyte (2013). En su estudio analizaron la percepcion que los profesores
de los paises participantes en el proyecto (Bélgica, Holanda, Alemania, Espafia,
Francia, Gales y Turquia) tienen de su manejo de la PDI. Resulta muy interesante
observar que no existen grandes variaciones entre las respuestas de los profesores de
los distintos paises, quienes pensaban que el uso de esta herramienta conlleva mayor
participacion y motivacion por parte del alumno. Tras responder a varios cuestionarios,

los profesores aseguraron que tenian una alta percepcion de su dominio de las TIC en
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general, mientras que pensaban que su dominio de caracteristicas especificas de la PDI
era menor.
2.1.4. La introduccion de la tableta en la clase

Dentro de los dispositivos tecnoldgicos que estdn apareciendo en el aula
queremos destacar la tableta, y mas concretamente el iPad, ya que tiene un espacio
destacado en este trabajo de investigacion. La tableta fabricada por Apple Inc. permite
a través de un sistema operativo propio la interaccion entre la maquina y el usuario. Su
primera version se comercializé en 2010 y en la actualidad la compafiia se ha adentrado
en el mundo educativo®. Como indica Savas (2014) “su uso en nuestro dia a dia se esta
volviendo cada vez més comun” (p. 217).

Nisbet y Austin (2013) lanzan una serie de recomendaciones para utilizar
adecuadamente la tableta en el aula. Lo primero que se debe hacer es comprobar el
conocimiento previo del alumno para después mostrarles el funcionamiento de la
aplicacion elegida, destacando sus beneficios y caracteristicas. Mas tarde, se le deja
espacio al alumno para que realice una practica significativa y, finalmente, se crea un
momento de reflexion. Resaltan la necesidad de que el docente ayude al alumno a
identificar sus objetivos de aprendizaje y reconducir su practica si esta se desvia de la
meta planteada.

Debido a la reciente invencidon de esta herramienta no son muchos los estudios
que se han realizado para determinar la incidencia sobre el aprendizaje y la literatura
cientifica estd atin en proceso de creacion (Falloon, 2013). Nos parece interesante la
investigacion dirigida por Milmana, Carlson-Bancroft y Boogart (2014), quienes

realizaron un estudio de caso de un programa uno a uno (1:1) de iPad en una escuela

¥ Véase https://www.apple.com/education/.
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independiente de Educacion Primaria en los EE.UU., centrandose en el uso docente de
esta herramienta para diferenciar la ensefianza en las distintas materias académicas.
Estas autoras hallaron que el iPad puede ser empleado en multiples asignaturas y que
los estudiantes pueden trabajar en el contenido de varias asignaturas al mismo tiempo
debido a la naturaleza del dispositivo. Ademas, observaron que los profesores
integraron el uso del iPad en el curriculo para crear sesiones mas atractivas, ofreciendo
diferentes posibilidades de trabajo y facilitando los procesos de indagacion acerca del
contenido.

En otro estudio reciente, Falloon (2013) observé las estrategias usadas por
aprendices de primeros cursos de Educacion Primaria con actividades abiertas’ (como
Popplet'’) en el iPad. En su conclusién afirma que los resultados dejan entrever que
cuando el profesor dirige y planea cuidadosamente la sesion y los estudiantes cuentan
con un nivel de alfabetizacién suficiente para crear su propio contenido, las
aplicaciones abiertas pueden ser unas herramientas motivadoras y efectivas para el
aprendizaje. A pesar de ello, indic6 que el volumen de datos analizados era muy
pequefio para lanzar conclusiones satisfactorias y destaca la necesidad de seguir
investigando sobre las tecnologias moviles para “explorar los factores que puedan
influir en su efectividad sobre el aprendizaje” (p. 94).

En otro estudio, Savas (2014) observd que los profesores desarrollan actitudes
positivas hacia el uso de la tableta para la enseflanza de inglés como LE cuando reciben
formacion y alcanzan cierta experiencia en su manejo. También sugiere la necesidad de
crear mas aplicaciones para el aprendizaje de las habilidades de escritura en inglés.

Para ello, “los disefiadores informaticos, investigadores, profesores de inglés y futuros

? El autor define actividades de formato abierto como aquellas en las que los aprendices pueden crear su propio contenido.
' Aplicacion para crear mapas mentales, véase https:/popplet.com.
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docentes pueden trabajar en colaboracion para desarrollar mas materiales que
satisfagan las necesidades de los aprendices de inglés como LE y maximicen el
potencial de la tableta” (Savas, 2014, p. 221).

Meurant (2010) lanz6 una serie de ventajas que tiene el uso del iPad en el aula de
inglés como LE. Muchas de ellas estdn en la linea de lo expuesto en el subapartado
anterior (2.1.3) con respecto a la PDI. En cambio, hay novedades que llegan con este
dispositivo entre las que destaca la simpleza del uso del iPad, ya que con pocos clics se
puede descargar una aplicacion y comenzar a usarla. Ademas, se puede preinstalar todo
lo necesario de forma inalambrica sin tener que pedir al aprendiz que realice este
proceso. Esto permite al profesional encargado del mantenimiento de estos dispositivos
llevar un mejor control de qué hay en cada unidad. Por otra parte, el precio de las
aplicaciones no es muy elevado y, como afirma Meurant (2010), es un coste que las
instituciones educativas pueden asumir. También es destacable el nivel de seguridad
del sistema operativo (I0S) que hace muy dificil enfrentarse a problemas propios de un
ordenador. Asimismo, es un sistema operativo simple e intuitivo y que permite a un
usuario sin conocimientos avanzados poder manejarlo sin problemas.

2.1.5. El aprendizaje de lenguas asistido por ordenador

En el primer capitulo de esta tesis se hizo mencion al aprendizaje de lenguas
asistido por ordenador (ALAO) y se le situé como uno de los pilares de la ensefianza de
lenguas por medio de las TIC. Creemos relevante presentar su recorrido historico y
observar los distintos momentos por los que ha atravesado para comprender mejor la
situacion de la tecnologia en la actualidad de la ensefianza de lenguas.

Segun Chapelle (2001) Computer Assisted Language Learning fue el término
original acufiado en 1983 para referirse a este campo de estudio en el que la tecnologia

se auna con la ensefianza y el aprendizaje de segundas lenguas. Levy (1997) define el
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aprendizaje de lenguas asistido por ordenador como la “buisqueda y el estudio del uso
del ordenador para el aprendizaje y la ensenanza de la lengua” (p. 1).

El origen del ALAO se remonta a los afios 60 y desde entonces ha ido
atravesando diferentes periodos. Warshauer (2004), basado en Warschauer y Healey
(1998), habla de tres etapas que han evolucionado a través de una serie de
combinaciones, las cuales han permitido explorar nuevas formas de usar la tecnologia
con fines de aprendizaje. Pasamos a detallarlas a continuacion.

La primera etapa, que va desde los afios 60 hasta los 80, se denomina ALAO
estructural (structural CALL). Se proponia un trabajo de entrenamiento y practica y se
utilizaban fundamentalmente los enfoques gramatica-traduccion y audiolingiie para la
ensefianza de lenguas.

Warshauer (2004) sitia la etapa comunicativa del ALAO (communicative CALL)
en los afios 80 y 90, donde se usaban los ordenadores personales para ejercicios con
fines de comunicaciéon. El enfoque comunicativo de ensefanza de la lengua guiaba el
disefio de actividades con el objetivo de que el aprendiz adquiriese fluidez en la lengua
meta.

La ultima de las etapas llega con el uso de internet y los recursos multimedia, en
la que nos encontrariamos en el siglo XXI. La vision del lenguaje es socio-cognitiva,
donde se aprende la lengua a través de la interaccion social. El objetivo final es
alcanzar un nivel lingiiistico preciso y fluido con el que se puedan tomar decisiones
para llevar a cabo tareas significativas para el aprendiz.

Bax (2003) realiz6 una revision de las etapas anteriormente detalladas y afirmé
que necesitaban matizaciones. No entraremos en profundidad en su propuesta, sino que
nos cefiiremos al tercero de los enfoques (usa este término en lugar de efapa) que

plante6 por ser el que se sitia en la actualidad en algunos contextos y por
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complementar la tercera etapa de Warshauer (2004). Este autor lo denomina ALAO
integrado (integrated CALL), donde se proponen actividades con frecuentes
interacciones con otros estudiantes y donde el docente cumple el doble papel de
facilitador y gestor. La retroalimentacion ofrecida se basa en la interpretacion, la
evaluacion, el comentario y la estimulacion. El uso de esta herramienta esta
normalizada e integrada en el curriculo escolar; el dispositivo tecnologico estd presente
en cada aula y disponible para cada aprendiz.

Hoy dia el ALAO dispone de una multitud de herramientas para lograr su
cometido como los teléfonos inteligentes, tabletas o los ordenadores personales vy,
ademas, programas informaticos disefiados para trabajar las competencias lingiiisticas
(Stockwell, 2007). Martin (2012) ya indicé que el camino hacia el que se dirige el
ALAO es el aprendizaje mévil y personalizado, donde se facilita el acceso a los
contenidos desde diferentes dispositivos. Incluso afirma que ya podemos hablar del
nacimiento de la ELAM (ensefianza de lenguas asistida por movil), considerando mévil
todos los dispositivos como teléfonos inteligentes, tabletas, PDA (personal digital
assistant) o reproductores de musica como el MP3 o MP4. La misma autora incide en
que el éxito de la ELAM radica en la falta de tiempo con la que, en muchas ocasiones,
los aprendices de lenguas cuentan. Kukulska-Hulme y Shield (2008) indicaron que la
diferencia entre el ALAO y la ELAM radica en la posibilidad que ofrece la segunda de
“continuidad o espontaneidad en el acceso e interaccion a través de diferentes contextos
de uso” (p. 273). Asimismo, Martin (2012) menciona la tendencia hacia un mayor uso
de los entornos personales de aprendizaje (EPA), los cuales son una evolucion natural
de los entornos virtuales de aprendizaje (Guth, 2009).

Para ver la incidencia de los programas ALAO sobre el aprendizaje de

vocabulario de LE haremos referencia a Hirschel y Fritz (2013), quienes condujeron un
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estudio en el que comparaban el aprendizaje de vocabulario a través de dos propuestas
con aprendices universitarios de inglés como LE: un programa de ALAO y el uso de un
cuaderno tradicional de registro de vocabulario. Descubrieron que el uso del programa
de ALAO y el cuaderno de registro tenian la misma eficacia en cuanto al aprendizaje a
corto plazo, sin embargo, el programa de ALAO se mostr6 superior en el aprendizaje a
largo plazo. Las razones que hallaron para explicar estas diferencias fueron que el
grupo que aprendié usando el programa tuvo una repeticion espaciada y estructurada
del vocabulario, se enfrentd6 a multiples y diferentes items y recibieron una
retroalimentacion particular por el mismo programa. Entendemos repeticion espaciada,
siguiendo a Miles y Kwon (2008), como “aquella repeticion que conlleva disponer
momentos de revision durante un periodo largo de tiempo con intervalos que
incrementan su duracion entre cada momento de revision” (p. 2). Contraponen este
fendmeno a la repeticion masiva, la cual seria aquella en la que se repasa o estudia el
material a aprender durante un intervalo ininterrumpido de tiempo.

Como aseveran Neri, Mich, Gerosa y Giuliani (2008) “no es realista pensar que
los programas de ensefianza de pronunciacion asistidos por ordenador o de ALAO
puedan realizar las mismas tareas que lleva a cabo un profesor con el mismo nivel de
efectividad” (p. 404). Ademas, indican que la Gnica forma de justificar el uso de estos
sistemas seria que tuviesen un beneficio igual o parecido al facilitado por un docente.
En su estudio, con aprendices de Primaria, hallaron que la mejora de la pronunciacion
de palabras de inglés como LE con un programa de ALAO fue similar al mostrado por
el grupo de alumnos que recibieron clases formales con un profesor. Pero inciden en
que estos resultados se tornan muy positivos al considerar que los alumnos que
trabajaron con el programa tuvieron sesiones de 30 minutos recibiendo una simple

retroalimentacion de respuesta aceptada o rechazada, mientras que los alumnos que
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tuvieron al profesor recibian 60 minutos por sesion.

Es importante considerar la afirmacion vertida por Neri et al. (2008) en el
parrafo anterior sobre la justificacion del uso de ALAO puesto que hay autores que han
revisado la literatura cientifica con el fin de comparar dicha metodologia con la
ensefianza sin tecnologia en lo referente al aprendizaje de vocabulario. Este es el caso
de Miles y Kwon (2008), quienes en su analisis muestran un estudio que revela las
bondades y superioridad del ALAO (Tozcu y Coady, 2004) frente a otros que destacan
una situacion de igualdad de ambas metodologias (Bowles, 2004; de la Fuente, 2003;
Groot, 2000). Asimismo, Miles y Kwon (2008) llevaron a cabo una investigacion
donde hallaron que los estudiantes universitarios que aprendieron vocabulario de inglés
como LE con un programa de ALAO obtuvieron mejores resultados que aquellos que
lo hicieron a través de métodos de ensefianza tradicionales (practica en clase y estudio
independiente). Ademads, afirman que su estudio confirma la idea de que el aprendizaje
de vocabulario usando repeticion espaciada es mas beneficioso que el aprendizaje por
medio de la repeticion masiva.

No queremos cerrar este subapartado sin recordar el apunte que hizo Bax (2003)
acerca de la normalizacion de la tecnologia, quien indic6 que solo se alcanzard esa
etapa cuando esta sea “invisible, dificilmente reconocida como tecnologia y asumida
como una realidad en el dia a dia” (p. 23). Y ese momento llegara cuando la tecnologia
se use en cada leccion o actividad con la misma naturalidad que un libro o un lapiz.
Seguramente hay escuelas en las que esta normalizacion se ha completado hoy dia pero
hay muchas otras en las que el ordenador o la tableta es un elemento ajeno a la realidad
diaria. Todo esto dependera del nivel economico de dicha escuela derivado de su
financiacion y fondos recibidos.

En suma, existe la necesidad de seguir investigando sobre el impacto del ALAO
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en el aprendizaje. No solo para verificar su incidencia en el aprendizaje de vocabulario,
sino para comprobar como combinarlo con la practica docente dentro del aula. Es mas,
la llegada masiva de nuevos programas informaticos y dispositivos digitales incide en

la urgencia de llevar acabo estudios en este campo.

2.2. EL PROCESO LECTOR EN LA ERA DIGITAL

Cuando llevamos a cabo una investigacion como la nuestra, en la que el
vocabulario estéd insertado en cuentos, debemos tener muy claro cémo se desarrolla el
proceso de lectura. Comenzaremos exponiendo el modelo clasico de lectura para mas
tarde cubrir (en el subapartado 2.2.1) el papel de la lectura en la era digital.

Tradicionalmente se ha pensado que para identificar el significado de las palabras
un lector necesita poseer un vocabulario amplio y una determinada rapidez de acceso al
mismo. Sin embargo, Alonso Tapia (2005) matiza esta afirmacion indicando que
ademads se ha de considerar el contexto semantico-sintactico y el uso deliberado que se
hace de dicho contexto. El contexto puede ayudar a evocar el significado de una
palabra conocida de forma mas veloz y también puede ofrecer pistas para averiguar el
de palabras desconocidas. Pongamos como ejemplo la siguiente oracion: Su padre le
envio una misiva muy bien redactada y en un sobre de color morado. Probablemente el
sustantivo misiva resulte desconocido para un alumno de primer curso de Educacion
Primaria. En este caso, el resto de la frase le ofrece pistas para llegar a la conclusion de
que es una carta. El adjetivo redactada y el sustantivo sobre definen muy bien qué
puede ser lo que el padre le envio. Mas adelante, en el subapartado 2.5.1, detallaremos
algunas propuestas pedagogicas para enseflar a los alumnos a usar de claves de
contexto de una forma efectiva.

En el proceso lector se ponen en juego una serie de niveles de representacion
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mental cada vez que nos enfrentamos a un discurso escrito con la finalidad de acceder a
la informacién que hay en él: el codigo de superficie, el texto base y el modelo de
situacion (Kintsch, 1988; Van Dijk y Kintsch, 1983).

El cédigo de superficie hace referencia al texto en si, manteniendo los elementos
que lo conforman (palabras) y la sintaxis sin variaciones. Generalmente, solo se
mantiene activo en la memoria el cddigo de las oraciones que se han leido
recientemente, a no ser que se en ella se encuentre un aspecto muy relevante para el
significado (Parodi, 2002). En este nivel, las operaciones que lleva a cabo el ojo para
reconocer las palabras se vuelven fundamentales. Para comprenderlas mejor recurrimos
a Molina (2008), quien aclara que los ojos no siguen un movimiento continuo, sino que
mas bien realizan unos rapidos y breves, con saltos hacia delante o atrds (movimientos
sacadicos). Su objetivo es el de situar la imagen visual frente a la fovea, que es la
region de la retina con mayor agudeza visual. Después de cada movimiento sacadico,
los ojos permanecen relativamente quietos durante periodos muy breves, llamados
fijaciones. Los periodos de fijacion permiten al lector percibir y asimilar el material
escrito situado frente a la fovea y los movimientos sacadicos lo trasladan al siguiente
punto del texto. Cuando existe una falta de informacién en la lectura, estos
movimientos de regresion permiten recuperarla y los movimientos hacia adelante
permiten una exploracion anticipada de lo que se va a leer. “La velocidad de estos
movimientos puede llegar a ser siete veces superior en la lectura silenciosa que en la
lectura en voz alta” (Molina, 2008, p. 145), aunque no se ha demostrado que este
fendémeno afecte significativamente a la comprension. Al aumentar la dificultad de la
lectura los movimientos sacadicos tienden a ser mas cortos y las fijaciones son mas
prolongadas. Por el contrario, cuando la lectura contiene palabras ya conocidas, el ojo

tiende a realizar fijaciones que abarcan mas espacio. En estos casos se puede abarcar
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desde una palabra hasta una frase entera. El factor experiencia también influye; los
lectores expertos tienden a captar unidades globales mientras que los novatos captan
unidades mas pequefias. Hay varios estudios que han demostrado que las fijaciones son
mas largas en palabras como sustantivos, verbos y adjetivos y menores en pronombres,
articulos, preposiciones y conjunciones (Alonso Tapia, 2005). Los buenos lectores
tienden a realizar movimientos sacadicos con una progresion adecuada por el material,
mientras que los lectores ineficientes suelen ser tener muchas regresiones y
movimientos hacia adelante (Schiffman, 1990).

Es bien cierto que para comprender un texto no solo basta con entender el
significado de las palabras. Ademds, necesitamos organizar estos significados en
proposiciones superiores. Kintsch (1998) aclara que la comprension de los textos viene
dada por la sucesion de unos ciclos de trabajo mental y una conexion gradual de los
mismos. Estos ciclos son, por lo general, oraciones que se relacionan durante el proceso
de lectura con la ayuda de las inferencias. La conexion de estos ciclos da lugar al texto
base, que no es otra cosa que la base semantica del texto (Kintsch, 2004). Este proceso
supone la formacion de la microestructura y la macroestructura textual. La primera de
ellas es la estructura local del texto, formada por la informacion contenida en las
oraciones y apoyada e integrada por la informacion de la memoria a largo plazo. La
macroestructura viene definida por la anterior y conforma un conjunto superior de
proposiciones que sintetiza la informacién més relevante definiendo un nivel global. En
ocasiones puede aparecer en el texto, pero también es posible que el lector tenga que
realizar inferencias para acceder a ella. Este proceso se apoya en el uso de una serie de
macrorreglas con el fin de reducir y seleccionar el niimero de proposiciones
provenientes de la microestructura (Van Dijk, 1980):

1. Seleccion. Consiste en eliminar las proposiciones que no son necesarias para dar
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significado a otra proposicion.

2. Generalizacion. Consiste en sustituir varias proposiciones por una mas general que
esta en el texto.

3. Construccién. Consiste en formar una proposicion que sintetice una serie de
proposiciones.

El concepto de superestructura viene definido por el esquema caracteristico y
propio de un tipo de texto (Van Dijk, 1978, 1980; Van Dijk y Kintsch, 1983). En unos
casos esta organizacion se presenta de forma clara y evidente (como en la narracion),
pero en otros casos puede no existir una estructura convencional (los poemas, por
ejemplo). Podriamos pensar en la metafora que compara la superestructura con el
esqueleto del texto, ya que posee los rasgos identificables de una tipologia textual. Por
ejemplo, en un texto expositivo la superestructura estaria conformada por sus partes
constituyentes: introduccion, desarrollo y conclusion.

En un nivel superior de comprension se halla el modelo de situacion, el cual
forma un entendimiento personal y unico del discurso escrito por medio de
representaciones dinamicas. Kintsch (2004) afirma que la construccion generada por el
lector en este nivel depende de los objetivos que tenga y de los conocimientos previos
que posea del tema abarcado. Los lectores que se enfrentan a la lectura con atencion
generaran similares micro y macroestructuras. Sin embargo, en funcion de sus
intereses, propdsitos y experiencias formaran distintos y tnicos modelos de situacion.
En los casos en los que el lector genera un adecuado texto base pero no lo integra con
el conocimiento previo de forma correcta se produce el conocimiento encapsulado. Si a
este lector se le recuerda el texto en el que se encuentra esa informacion podré hacer
uso de ella, pero no formard parte de su conocimiento base. Un ejemplo de esta

situacion es cuando el estudiante conoce el mecanismo de un determinado algoritmo
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matematico pero no sabe aplicarlo adecuadamente en un problema basado en un hecho
de la vida cotidiana.

Durante los procesos de dotacion significativa que se realiza en la lectura hemos
de considerar las aportaciones cognitivas propias, de las cuales las mas importantes son
dos: la inferencia y los conocimientos previos (Garcia-Madruga, Luque y Martin,
1989). Como ya hemos visto, los conocimientos previos modulan y dan forma al
entendimiento del texto debido a su caracter personal. En lo que respecta a las
inferencias, hemos de reconocer que juegan un papel crucial en la comprension del
discurso (Van Dijk y Kintsch, 1983). Con la ayuda de Molina (2008) podemos destacar
los siguientes tipos de inferencias: inferencias de detalle (requiere realizar conjeturas
acerca de detalles que el autor no ha incluido en el texto), inferencias de secuencias
(requiere determinar el orden de las acciones si su secuencia no aparece expresada
explicitamente, también supone inferir acciones posteriores o anteriores a una dada),
inferencias de causa y efecto (requiere plantear hipdtesis acerca de las motivaciones de
los personajes y de las causas de por qué actuaron de una determinada manera) e
inferencias de rasgos de los personajes (consiste en hallar las caracteristicas de los
personajes que no se formulan en el texto).

Todo lo explicado hasta ahora analiza la comprension del texto partiendo desde lo
que el autor trata de comunicar. En cambio, no debemos olvidar la intenciéon que
persigue el autor con sus palabras. Identificar esta intencionalidad ayudara a situar la
lectura dentro del proceso comunicativo y, de la misma manera, ofrecera al lector una
comprension mas amplia y profunda. Alonso Tapia (2005) asevera que no todos los
lectores encuentran el propdsito del autor porque no se les ha pedido formalmente v,
por tanto, no lo incluyen dentro del abanico de estrategias que ponen en

funcionamiento.
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2.2.1. La lectura en soporte digital

El lenguaje humano ha evolucionado a lo largo de miles de afios para convertirse
en una herramienta de comunicacion y de comprension del mundo. Chomsky (1957) ya
explicaba que el lenguaje oral es algo innato al ser humano, algo natural. Es por ello
que un nifio de cuatro afios puede llegar a comunicarse de forma efectiva a pesar de la
gran complejidad intrinseca que presenta la lengua. Lo que necesita es estar expuesto al
mismo para que, sin gran esfuerzo por su parte, lo adquiera de forma relativamente
rapida y solo se verd seriamente afectado por causas mayores (Wolf, Ullman-Shade y
Gottwald, 2012).

La lectura supone una reciente invencion cultural que precisa un aprendizaje por
parte del sujeto para adquirirla. Este aprendizaje persigue que el nifio adquiriera las
habilidades necesarias para una lectura profunda, la cual se traduce en un proceso de
inmersion en el texto y demanda un tiempo y espacio suficiente para llegar a procesar
la informacion. Socrates advertia de los peligros que conlleva la palabra escrita.
Pensaba que enmascaraba la emocion, intencidn y el significado del discurso oral y se
presentaba como una forma rigida incapaz de responder. Ademas, consideraba la
palabra escrita como un elemento que destruiria la memoria, algo tan esencial para la
supervivencia y el avance del ser humano (Wolf, 2008). En este momento en el que
apenas comenzamos el nuevo siglo debemos volver la mirada a Sécrates y nos
podemos preguntar: ;la lectura en la era digital conlleva cambios?

Las investigaciones que se han llevado a cabo para responder a esta pregunta
simplemente presentan datos que comienzan a arrojar algo de luz. Mangen, Walgermo
y Brennick (2013) realizaron un estudio en Noruega con estudiantes de Educacion
Secundaria, los cuales fueron divididos en dos grupos: uno que leyé un texto en el

ordenador por medio de un documento PDF y otro que leyé el mismo texto usando
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papel. El formato y el nimero de paginas en ambas versiones eran iguales. El objetivo
de lectura era responder unas preguntas comprension tras la lectura. Ambos grupos
podian volver al texto para revisar antes de responder cualquier pregunta, en este caso
el grupo que leia en PDF podia navegar, bajando o subiendo, con el uso del raton,
mientras que los que leian en papel podian avanzar o volver pasando las péginas.
Concluyeron que el grupo que leyo textos narrativos y expositivos en papel presentaba
mejor comprension que aquel que leyd en ordenador. Los autores afirmar que la
facilidad de navegacion que ofrece el papel posibilita la liberaciéon de recursos
cognitivos y ello puede explicar los resultados de una mayor comprension. En otra
investigacion, Kerr y Symons (2006) observaron que los estudiantes de quinto curso de
Primaria pueden comprender el mismo texto presentado en formato digital y papel.
Pero cuando la tarea requiere de un tiempo concreto para realizarla, la comprension
sobre el ordenador disminuye en comparacion con el soporte tradicional. Chiong, Ree,
Takeuchi y Erickson (2012) llevaron a cabo un estudio en el que comparaban la
comprension lectora en papel frente al libro electronico de nifios y nifias de entre tres y
seis afios. Llegaron a la conclusion de que la lectura en soporte digital conducia a un
menor recuerdo de detalles de la historia leida. Ademas, alertaban a los disefiadores de
material digital para nifios que el hecho de incluir detalles que no estén relacionados
con la historia puede distraer al lector.

Los estudios citados anteriormente demuestran que los lectores participantes
presentan niveles similares de comprension al leer en ambos formatos o un nivel
superior cuando leen en formato papel. Tras esta interpretacion, el siguiente paso seria
averiguar por qué se dan estos resultados y analizar aspectos fisioldgicos implicados en
la lectura en ambos formatos. Esto lo hicieron Wéstlunda, Reinikkaa, Norlandera y

Archer (2005), quienes descubrieron que la lectura digital conduce a mayores niveles
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de cansancio y de estrés en el lector, lo que impide procesos de comprension
adecuados. Esto se puede observar de forma clara y sencilla cuando pensamos en todos
los procesos que tenemos que efectuar cuando estamos leyendo un documento en
internet: abrir y cerrar ventanas, centrar la atencion en el texto y evitar distracciones de
publicidad o ventanas emergentes, navegar entre paginas, navegar por el texto, ir a
enlaces, entre otros. En cambio, en la lectura en papel todos estos procesos se
simplifican y reducen.

Es interesante también pensar en la forma que tenemos de acercarnos a cada tipo
de lectura. Por un lado puede ser que veamos la lectura en papel como algo serio a lo
que debemos prestar atencion y dedicar un esfuerzo, por otro lado es posible que
entendamos la lectura en el ordenador o en una tableta como algo menos exigente y
sobre lo que podemos ejercer menos atencion. En este sentido, Liu (2005) descubrio6
que la mayoria de los participantes encuestados en su trabajo de investigacion
informaron de un comportamiento durante la lectura digital por el que tomaban atajos,
invertian mucho tiempo en buisquedas o se dedicaban a localizar palabras clave para asi
poder manejar ese entorno rico en informacion. Ademés de esto, observo que la
mayoria de los encuestados afirmaron que en la era digital dedican mas tiempo a la
lectura. Los principales motivos son la explosion en la cantidad de informacion y la
tecnologia digital. También hallo que la lectura que se realiza es mas selectiva y la
concentracion en la misma es menor, ya que resulta imposible prestar atencion a toda la
informacion que existe en internet. Identifico que el 56% de lectores es mas propenso a
leer un determinado documento una sola ocasion y que el tiempo en lectura no lineal
estd aumentando debido a la gran cantidad de enlaces a otras paginas o documentos.
Asimismo, observd que casi la mitad de los encuestados pensaban que su lectura en

profundidad es cada vez menor y que la anotacion (asociada a la lectura en
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profundidad) en documentos impresos es mucho mayor que la dada en documentos
digitales.

De todo lo anterior podemos extraer que la lectura en soporte digital presenta
menos dedicacion y mayores cambios de atencion. Esta situacion puede desembocar,
muy probablemente, en un serio impacto en la comprension del texto. Es posible que en
un futuro se dé un cambio en la actitud con la que los lectores nos enfrentamos a la
lectura digital pero, mientras tanto, siguen apareciendo estudios que demuestran que
durante la misma se reduce incluso el uso de estrategias metacognitivas, tan
importantes para la comprension (Ackerman y Goldsmith, 2011). Los docentes y el
conjunto de la comunidad escolar deben considerar todo este vasto conjunto de
investigaciones. De tal manera que cuando se planteen programas de lectura con el uso
de la tecnologia se realice un seguimiento de los comportamientos y héabitos lectores; lo
ultimo que esperariamos es que los nuevos dispositivos digitales fomentasen un
deterioro de la calidad lectora.

Sin olvidar lo que acabamos de exponer, también hemos de analizar los procesos
relacionados con la lectura por medio de las TIC yendo mas alla de la comparacion de
soporte tradicional y soporte digital, y asi plantear unas practicas de ensefanza
efectivas contrastando diversas propuestas de libro electronico. En esta linea, Smeets y
Bus (2014) realizaron un estudio con nifios holandeses de entre cuatro y cinco afios de
edad en el que evaluaron el aprendizaje de vocabulario de su lengua nativa con el uso
de libros electronicos (e-books en inglés). Hallaron que las versiones animadas
facilitaban mas aprendizaje de vocabulario que las versiones estaticas. La animacion
incluida en los libros tenia como objetivo atraer la atencion del lector hacia aspectos
lingiiisticos y no se incluyeron elementos que pudieran distraer como, por ejemplo,

movimiento de hojas de arboles para hacer la escena mds realista. Estas mismas
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autoras, tras realizar una revision de la literatura cientifica respecto a la lectura en libros
electronicos, afirmaron que el uso de actividades interactivas (diccionarios, juegos o
animaciones) facilitan el aprendizaje de vocabulario.

En 2011 Mohsen y Balakumar realizaron una revision de las investigaciones
empiricas (18 estudios publicados en revistas cientificas internacionales y conferencias)
que trataban el uso de glosarios multimedia en la lectura digital y su efecto en el
aprendizaje de vocabulario. Estos glosarios pueden aparecer en una forma textual,
visual o auditiva a través de iméagenes, texto o video. En su conclusion indican que el
uso de anotaciones digitales ha mostrado un mayor beneficio al ser comparado con los
glosarios tradicionales para la ayuda de adquisicion de vocabulario de L2 y que las
anotaciones multiples (imagen y texto) son mas efectivas que las anotaciones simples
(solo texto o imagen) o la ausencia de anotaciones en un contexto de lectura en L2. Sin
embargo, aseguran que existe una necesidad de “llevar a cabo un estudio meta-analitico
para averiguar estadisticamente los efectos positivos de las anotaciones multimedia de
vocabulario” (p. 153).

Después de haber presentado en este subapartado varios estudios, podemos
afirmar que las investigaciones relativas a la lectura en soporte digital con estudiantes
de primeros cursos de Educacion Primaria son muy escasas en el contexto espafiol. A
pesar de ello, destaca la investigacion de la Fundacion German Sanchez Ruipérez
(2012), la cual indaga acerca de la comprension lectora y la experiencia personal de la
lectura en chicos y chicas de entre nueve y dieciocho anos de edad. De su estudio se
desprende que el iPad se muestra como un buen aliado para promover la lectura entre
estudiantes jovenes siempre y cuando las actividades en torno al texto sean interesantes
y significativas.

En definitiva, podemos recalcar el valor afiadido del presente trabajo de tesis, que

49



trata de profundizar y aportar luz en el campo de la adquisicion de vocabulario y el uso

de las TIC en el primer ciclo de Primaria.

2.3. EL APRENDIZAJE DE VOCABULARIO

El aprendizaje de vocabulario es un tema central en la adquisicion de lenguas y
ha sido muy estudiado en el contexto anglosajon. Meara (2002) afirma que el
vocabulario ha pasado de estar relegado a un segundo plano en los estudios de
adquisicion de lenguas a una posicion de importancia que parece aumentar en la
medida que el 1éxico se vuelve central para los lingiiistas.

El National Reading panel (2000) afirma que el vocabulario es uno de los cinco
elementos claves en el proceso de lectura y que ayuda a la comprension de los textos.
Es mas, Laufer y Ravenhorst-Kalovski (2010) aseguran que la mayoria de los
investigadores piensan que el vocabulario es el mejor predictor de la lectura. Por otra
parte, la ley No Child Left Behind'' de los Estados Unidos también identifico el
vocabulario como un elemento principal en la lectura. Para poder definir y desarrollar
qué entendemos por aprender vocabulario hemos de comenzar por el principio, es
decir, nos vemos en la necesidad de adentrarnos en el concepto de palabra.

La unidad Iéxica es la unidad base en el aprendizaje del vocabulario y viene
marcado por una unidad conceptual. Cervero y Pichardo (2000) explican que este
concepto supone la unidon de, al menos, una forma léxica con un valor semantico
identificable. Por su parte, Read (2000) hace distinciones entre las palabras que nos

podemos encontrar a la hora de evaluar a nuestros estudiantes, asi distingue entre

R Aprobada por el Congreso de los Estados Unidos con la finalidad de ayudar a los estudiantes a obtener mejores resultados. La
ley entro6 en vigor durante la presidencia de George W. Bush, el 8 de enero de 2002.
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tokens y types’”. Los que define como fokens son el nimero total de palabras que
aparecen en un texto determinado, de tal manera que cuando encontramos una palabra
repetida varias veces a lo largo del texto serd contada cada vez que sea usada. En
cambio los #ypes son el nimero total de palabras diferentes que nos encontramos en el
escrito, asi que cuando la misma palabra es repetida en varias ocasiones solo se contara
una vez. De esta manera, cuando un profesor pide a sus estudiantes que realicen una
redaccion de 500 palabras se esta refiriendo a 500 tokens. Read (2000) presenta otra
division dentro del concepto de palabra que abarca una concepcion diferente. Distingue
entre palabras gramaticales y palabras léxicas, las primeras son todos los articulos,
preposiciones, adverbios, conjunciones, etc. con los que nos podemos topar. Las
segundas hacen referencia a los nombres, los verbos, adjetivos y adverbios. Esté claro
que son las segundas las que cobran mayor protagonismo en los test de vocabulario y
en las que mas se centran las unidades didacticas de libros de texto para estudiantes de
una LE. Read (2000) especifica que las palabras gramaticales tienen muy poco
significado si se presentan de forma aislada y sirven como nexo de oraciones o para
modificar el significado de las palabras léxicas.

Nattinger y DeCarrico (1992) desarrollaron la idea de frase 1éxica, la cual esta
conformada por un grupo de palabras que se presenta como una estructura gramatical
pero que funciona como unidad, con funciones particulares dentro del discurso oral o
escrito. Estos mismos autores identifican cuatro categorias:

1. Multipalabras (polywords): frases cortas fijas que actian con una variedad de
funciones. Por ejemplo, for the most part, hold your horses.

2. Expresiones institucionalizadas (institutionalised expressions): palabras mas largas

"2 Se prefiere usar los términos fokens y types en inglés por tener diferentes traducciones al espafiol.
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que son fijas en su forma y que incluyen proverbios, aforismos y férmulas de
interaccion social. Por ejemplo, how do yo do?, once upon a time.

3. Frases hechas (phrasal constraints): son frases cortas o de mediana longitud que
tienen una estructura basica en las que podemos insertar varias palabras o frases.
Por ejemplo, a (day/year/month) ago, yours (sincerely/truly).

4. Muletillas (sentence builders): frases que proponen un marco comun para una
oracion completa, donde hay uno o varios espacios en los que se puede insertar una
idea. Por ejemplo, I think that, that reminds me of-

Matizando esto, Read (2000) indica que existen verbos compuestos (phrasal
verbs) como put up with, meet up, move out 0 get across y nombres compuestos
(firefighter, love letters, personal computer, etc.) que generalmente se identifican como
unidades léxicas que consisten en mas de una palabra. Una de las dificultades mas
grandes que presentan es que hay frases que tienen un significado que no puede ser
extraido palabra a palabra por aprendices de inglés.

El aprendizaje de vocabulario de LE en el aula de primaria viene definido por el
disefio que el maestro realiza y en esta labor deberd plantear los correspondientes
criterios de evaluacion. Esto no ha de ser visto como algo trivial o rutinario, por el
contrario, es un elemento esencial en el transcurso y puesta en marcha de una unidad
didactica. El momento de evaluacidn requiere tener claro qué vamos a evaluar y como
lo vamos a evaluar (qué instrumentos).

Para clarificar lo que consideramos qué implica conocer una palabra hacemos uso
de la idea que dibujoé Nation (2001, p. 27), quien especificé que el conocimiento de un
elemento de vocabulario supone el dominio de varios aspectos. Primero, se ha de
conocer su forma, que incluye su representacion escrita y oral y sus partes. Las palabras

homofonas juegan un papel fundamental en este punto. Por ejemplo, las palabras vello
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y bello son homdfonas pero sus significados difieren. También, se debe conocer las
reglas de uso asociadas a la palabra y saber cuando es adecuado usarla. Por ejemplo, en
el espafiol peninsular la palabra tio tiene diferentes acepciones y alguna se ha de
reservar para contextos mas coloquiales o informales. Asimismo, es importante saber la
posicion que puede ocupar en una oracion. Por ejemplo, el adverbio de cantidad mucho
puede aparecer delante o detras del verbo comer: Comi mucho y me siento fatal, Mucho
he comido esta maniana. Y, finalmente, se ha de conocer el significado de la palabra y
las posibles asociaciones que tenga con otras. Por ejemplo, coche puede ser
intercambiada por su sindnimo vehiculo. Ademas, esta palabra puede aparecer rodeada
de otras como carretera, gasolina, conducir, acelerar, etc. Schmitt y Meara (1997)
indican que si se domina todo este conocimiento, un hablante podré utilizar la palabra

de forma fluida.
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Tabla 1

Componentes del conocimiento de una palabra

Componentes | Subcomponentes | Preguntas para el conocimiento receptivo y productivo
Nivel oral Receptivo: ;Como suena la palabra?
Productivo: ;Cémo se pronuncia?
Nivel escrito Receptivo: {Como es esa palabra?
FORMA ) ) )
Productivo: ;Como se escribe?
Partes de la Receptivo: ;Qué partes se reconocen de la palabra?
Pr tivo: ;Qué part la palabra se n itan para resar
palabra oductivo: ;Qué partes de la palabra se neces para expres
su significado?
Formay Receptivo: (Qué significado transmite esta palabra?
. Productivo: ;Qué palabra puede usarse para expresar este
significado tQué p P p P
significado?
Concepto y Receptivo: ;Qué se incluye en este concepto?
SIGNIFICADO Productivo: ;A qué elementos puede aplicarse este concepto?
referentes
Asociaciones Receptivo: (En qué otras palabras nos hace pensar?
Productivo: ;Qué otras palabras podrian usarse en su lugar?
Funciones Receptivo: (En qué estructuras gramaticales suele aparecer?
. Productivo: jEn qué estructuras gramaticales debemos usarla?
gramaticales
USoO Receptivo: (Qué palabras o tipos de palabras aparecen junto a
. ella?
Colocacion

Productivo: (Con qué palabras o tipos de palabras debemos

usarla?

Restricciones de

uso

Receptivo: (Doénde, cuando y con qué frecuencia debo esperar
encontrarme con esta palabra?
Productivo: ;Doénde, cuando y con qué frecuencia podemos usar

esta palabra?

Nota. Adaptado y traducido de Nation (2001, p. 27).

En la Tabla 1 se presentan las preguntas que deberiamos ser capaces de

responder si conocemos una palabra. De esta idea se desprenden dos conceptos que

hemos de considerar en cualquier escenario de aprendizaje de vocabulario:

conocimiento receptivo y conocimiento productivo. El conocimiento receptivo viene
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definido por el conocimiento de una palabra cuando es oida o cuando es vista, lo que
conlleva saber diferenciarla de las palabras que se asemejan a nivel escrito o auditivo.
También implica tener una idea sobre qué forma gramatical presenta dicha palabra, ser
capaz de recordar su significado cuando nos encontramos con ella y conocer cuél de
sus significados es el mas apropiado dentro del contexto en el que se encuentre. El
conocimiento productivo incluye el receptivo pero lo lleva mas alla. Conlleva saber
pronunciar, escribir o usar una palabra dentro de un contexto. Ademas, este
conocimiento implica el no usar de forma muy repetida una palabra poco frecuente y
saber buscar una sustituta que encaje de forma adecuada al contexto. Esto se puede
aplicar “completamente sélo a una porcion pequefia del total del vocabulario de un
hablante nativo” (Nation, 1990, p. 32).

Hay autores como Graves, August y Mancilla-Martinez (2013) que han realizado
un continuo de aprendizaje de vocabulario para hablantes nativos de inglés. En un
primer estadio no existe conocimiento alguno. En un segundo estadio existe una idea
general del significado. En este caso, el aprendiz sabria, por ejemplo, que mendacious
(mentiroso) tiene una connotacion negativa. En un tercer estadio se conoce mas del
significado, relacionandolo con el contexto. Por ejemplo, se entenderia que a radiant
bride (una novia resplandeciente) es alguien que estd muy contento. En un cuarto
estadio se conoce el significado de la palabra pero no se puede recordar para ponerla en
uso en el discurso. Y en un ultimo estadio se posee un significado rico y
descontextualizado de la palabra, de sus relaciones con otras palabras o de sus usos
metaforicos. Por ejemplo, en este estadio se sabria que alguien que esta devouring a
book es alguien que lee un libro con mucha pasion.

Los dos tipos de conocimiento de vocabulario anteriormente explicados

(receptivo y productivo) estan intimamente ligados a los términos vocabulario pasivo y
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vocabulario activo. De hecho, Nation (2001) se refiere a estos términos indicando que
se usan como sindénimos de receptivo y productivo. A pesar de ello también muestra
que existen ciertas discrepancias en cuanto a la relacion de estos términos, puesto que
el término pasivo no se puede asociar directamente a destrezas como la lectura o la
comprension auditiva por no tener estas algunas caracteristicas que el primero presenta.
El mismo autor explica que el conocimiento de una palabra no consiste en un todo o
nada, sino que mas bien viene determinado por un continuo en el que se destacan
diferentes grados de conocimiento de la misma. Generalmente, es aceptado que el
conocimiento de una palabra va de un conocimiento receptivo a un conocimiento
productivo. En este sentido, para saber usar la palabra migracion en un contexto
acertado, previamente hemos de ser capaces de reconocerla e identificarla

(13

adecuadamente al verla o al escucharla. Como consecuencia de todo esto “el
vocabulario pasivo se considera de mayor tamafio que el activo aunque no existe una
medida para determinar hasta qué extremo uno es mayor que el otro” (Lépez-Mezquita,
2008, p. 68).
2.3.1. Aprendizaje de vocabulario en lenguas extranjeras

Es importante que contemplemos los argumentos vertidos por Dornyei (2009),
quien realiza matizaciones en la diferencia entre el aprendizaje de la primera lengua
(L1) y la segunda lengua'® (L2). Este autor considera que hay una disparidad entre
ambos aprendizajes que han de ser considerados a la hora de afrontar su trabajo y que

vamos a exponer a continuacion.

El primero es el éxito diferencial en ambos aprendizajes. El hecho mas claro es

" Mufioz (2002) diferencia entre lengua segunda y lengua extranjera indicando que la primera es una lengua hablada en la
comunidad, aunque no sea la lengua materna del aprendiz, y la segunda no estd presente en la comunidad en la que vive el
aprendiz. Sin embargo, en la tesis, utilizaremos ambos términos para hacer referencia a la lengua no materna con el fin de respetar
la fuente de la que se recogio.
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que los hablantes de L1 consideran que alcanzan éxito en el dominio de dicha lengua
mientras que la mayoria de aprendices adultos de L2 nunca alcanzan un nivel de
dominio cercano al nativo (Ellis, 1994).

Otra disparidad reside en el hecho de que la adquisicion'* de la L1 se muestra
como automatica, donde la motivacion del hablante no parece ser un elemento crucial.
Sin embargo, si que lo es en el aprendiz de L2, ya que una ausencia de la misma podria
conllevar problemas en su aprendizaje (Cook, 2001). Dicha motivaciéon, como
puntualiza Ellis (2005), puede ser traida a la clase por el estudiante (extrinseca) o
generada dentro del aula por la eleccion de actividades de ensefianza (intrinseca).

La homogeneidad frente a heterogeneidad del proceso de aprendizaje es otra de
las grandes diferencias. El proceso de aprendizaje de una L2 es mas heterogéneo
debido a la cantidad de factores involucrados en este proceso que no son evidentes en el
proceso de la lengua materna.

Un fendmeno importante en la adquisicion de la L1, continuando con Ddrnyei
(2009), es que se produce a la misma vez que el nifio/a va adquiriendo el conocimiento
del lenguaje y del mundo que le rodea. Por el contrario, la adquisicion de la L2 muestra
un desequilibrio entre el nivel de desarrollo del coédigo de la lengua y los conocimientos
del aprendiz, sobre todo en cuanto a la resolucién de problemas. Esto, sumado a la
madurez cognitiva, afecta a la forma de afrontar las tareas por parte del sujeto.

El hablante de L1 desarrolla su identidad basica a través del uso y aprendizaje de
la lengua. Mientras que el aprendiz de L2 no necesita crear esa identidad a través de la
nueva lengua aunque puede complementar la que ha creado en L1.

Hay dos aspectos muy importantes a considerar cuando hablamos de la

'4 En este trabajo los términos aprendizaje y adquisicion se usan de forma indistinta. A pesar de que Krashen (1981) propuso una
distincion entre ambos constructos, Mayor (1994) advierte de que en la literatura cientifica se hallan muchos casos en los que se
emplean de forma indistinguible.
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disparidad entre estos dos aprendizajes en los que Dornyei (2009) incide. El primero de
ellos es el hecho de que la L2 se sustenta sobre la L1. La importancia de la ausencia o
presencia de algun sustrato de lenguaje subyacente se manifiesta cuando observamos el
rol que juega la transferencia de la L1 en el aprendizaje y uso de la L2. Por otro lado, el
estimulo recibido y la cantidad de exposicion a la lengua en L1 es, en la mayoria de las
ocasiones, mayor que en el proceso de aprendizaje de L2.

La ultima de las matizaciones de Dornyei (2009) es que la seleccion de un
enfoque de aprendizaje implicito frente a un enfoque explicito genera diferencias en el
aprendizaje en L1 o L2. Ellis (1994) destaca la asuncioén general de que el aprendiz de
L2 se ve beneficiado por la ensefanza formal, mientras que el aprendiz de L1 no la
necesita para aprender su lengua nativa.

Dentro del aprendizaje de L2 es esencial que distingamos en funcion del
momento de inicio de exposicion a la lengua. Asi pues, podemos encontrarnos con un
aprendizaje simultdneo o un aprendizaje secuencial (McLaughlin, 1984). El aprendizaje
simultdneo es aquel en el que la L2 y L1 se comienzan a aprender a la vez antes de los
tres afios de edad, mientras que el aprendizaje secuencial sucede cuando el aprendiz
comienza la adquisicion de la L2 una vez que la L1 est4 asentada. El presente trabajo se
circunscribe a la adquisicion secuencial de L2 y para explicar el proceso por el que
pasan los aprendices vamos a recurrir a tres propuestas de diferentes autores.

El primero de dichos autores es Tabors (1997), quien expuso cuatro etapas en el
aprendizaje secuencial de L2. La primera de ellas la denomin6 uso de la lengua del
hogar. Asi, cuando un nifio nativo de espafiol llega a una escuela de inmersion en inglés
hablaré en su lengua materna incluso si sus compafieros no le entienden. La duracion de
este periodo puede ser corta o persistir durante meses. En una segunda etapa (llamada

periodo no verbal) el aprendiz se comunica muy raramente o utiliza la comunicacion no
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verbal. La tercera etapa (llamada habla telegrafica) surge cuando el aprendiz posee la
capacidad de utilizar expresiones elementales o rudimentarias. Por ejemplo, un nifio
podria decir I water cuando tiene sed. También usara expresiones que ha escuchado en
otros hablantes (no necesariamente conociendo su significado) para intentar
socializarse. La cuarta etapa (denominada lenguaje productivo) se inicia cuando el
estudiante puede comenzar a hacer un minimo uso eficiente de la lengua. Comenzara
utilizando patrones gramaticales simples, sin embargo, a medida que avance su proceso
de aprendizaje ganara control sobre las estructuras y el vocabulario de la lengua.

Ellis (1997) propuso una serie de etapas en la adquisicion temprana de la L2. La
primera de ella es la conocida como periodo silencioso. En esta etapa el aprendiz no
realiza intentos de comunicacion verbal en la L2, estd aprendiendo a través de la lectura
y la escucha y se gesta la base para la futura produccion. Después de esta etapa, cuando
el aprendiz comienza a comunicarse en la L2, surgen dos caracteristicas: el uso de
expresiones fijas y la simplificacion proposicional. La primera hace referencia al uso de
expresiones que ha escuchado para realizar peticiones y saludos (My nameis ___, Can
I have a 7). La segunda se refiere al uso de oraciones muy simplificadas en su
estructura debido a la falta de dominio de la lengua. Por ejemplo, si el aprendiz quiere
decir que no ha traido comida podria expresarse de la siguiente manera: Me no food.

Por su parte, Krashen y Terrell (1983) propusieron cinco etapas predecibles por
las que atraviesan los aprendices de L2. En la primera etapa, llamada preproduccion, el
aprendiz posee una comprension minima. En la segunda (denominada produccion
temprana) tiene una comprension muy limitada y ofrece respuestas de una o dos
palabras. En la tercera etapa, denominada habla emergente, tiene una buena compresion
y emplea oraciones con estructuras gramaticales sencillas. En la cuarta etapa,

denominada fluidez intermedia, tiene una comprensién excelente y comete pocos
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errores gramaticales. En la tltima etapa, denominada fluidez avanzada, el aprendiz
tiene un nivel casi nativo en la L2.

Hemos de comprender estas tres propuestas como procesos flexibles, es decir,
que se han de considerar las circunstancias particulares de cada aprendiz de L2. Asi, se
pueden dar casos de etapas mas o menos largas o casi inexistentes. Las tres propuestas
vienen a demostrar que el aprendiz comienza el proceso en una situacion en la que no
puede comunicarse en la L2 y atraviesa momentos de mayor dominio cada vez hasta
que logra un control que le permite comunicarse eficientemente.

El contexto toma especial relevancia en la ensefianza de una lengua, bien sea
como L1 o bien sea como L2. Navarro (2010) nos recuerda que existen diferencias
significativas en la exposicion a la lengua. Por ejemplo, un aprendiz de L1 recibe una
inmersion lingiiistica completa, donde “el sujeto puede interactuar con su entorno,
produciendo asi una adquisicion adecuada de la lengua” (p. 121). En cambio, el
contexto de aprendizaje de una L2 presenta ciertas limitaciones y la exposicion a la
lengua no serd tan rica como en el caso del aprendizaje de una L1. Navarro (2010)
recuerda que hay muchos contextos de ensefianza de L2, pero la inmersion lingiiistica
ha demostrado cientificamente ser la forma mas eficiente de aprender una lengua que
no es la materna.

Dentro de los contextos de ensefianza de inglés tenemos que mencionar el
enfoque CLIL (content and language integrated learning)"’, donde se integra el
contenido de un area especifica y la ensenanza de una LE con un doble objetivo de
aprendizaje: el del contenido y el de la lengua (Marsh, 2008). Heras y Lasagabaster

(2014) hacen hincapié en los beneficios de este enfoque para la ensefianza de inglés en

' Aprendizaje integrado de contenidos en lengua extranjera (AICLE) en espaiiol.
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Espana y, de entre ellos, destaca para nuestro estudio el impacto en el aprendizaje de
vocabulario. Estos autores analizaron varias investigaciones llevadas a cabo con
alumnos de cursos superiores de Primaria y afirmaron que el enfoque de ensefanza
CLIL puede tener un efecto positivo en la adquisicion de vocabulario de la lengua
meta, presentando un efecto mas claro sobre el aprendizaje receptivo que sobre el
productivo. Sin embargo, aseguran que se necesita mas evidencia acerca del impacto
del enfoque CLIL en la adquisicion de vocabulario técnico de areas de conocimiento.
Por su parte, Jiménez y Ruiz (2009) compararon en un estudio el vocabulario receptivo
de alumnas espafiolas de sexto de Primaria de inglés como LE en dos contextos de
aprendizaje: CLIL (con asignaturas de ciencias y arte en inglés) y no CLIL (solo
recibieron inglés como asignatura). Estas autoras llegaron a la conclusién de que el
enfoque CLIL es mas beneficioso para el aprendizaje de vocabulario receptivo debido a
los mejores resultados logrados por dicho grupo de alumnas.

La edad es otro factor destacado en el aprendizaje y ha sido muy estudiada en la
adquisicion de L2. La hipdtesis del periodo critico, postulada por Lenneberg (1967),
indica que la capacidad para adquirir la L1 se ve disminuida tras la pubertad. Dicha
teoria presenta dos versiones: una afirma que tras la pubertad no se aprenderd la lengua
y la otra afirma que tras la pubertad el aprendizaje sera mas dificil o incompleto.

Hay autores que prefieren hablar de periodos sensibles (momentos de mayor
respuesta a estimulos lingliisticos) y asi Long (1990) considera que hay diferentes
periodos sensibles para aspectos fonéticos, morfologicos y sintacticos del aprendizaje
de la lengua.

Esta hipdtesis ha influido en muchos sistemas educativos. Por ejemplo, en
EE.UU., como expone Stern (1983), los movimientos de los afios 60 que pidieron la

inclusion de la ensefianza de LE en la escuela estuvieron inspirados en la idea
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younger=better (cuanto mas joven mejor). Sin embargo, hemos de ser cautelosos al
respecto puesto que hay investigaciones que han demostrado que esta aseveracion ha de
ser matizada. En este sentido, Miralpeix (2008) realizd una investigacion con
estudiantes bilingilies (catalan y espafiol) que estaban aprendiendo inglés en centros
escolares del area metropolitana de Barcelona. Este trabajo qued6é enmarcado en el
Barcelona Age Factor (BAF) Project (Mufioz, 2006), el cual analiz6 los efectos del
comienzo de la edad de aprendizaje de inglés como LE en un contexto educativo. Uno
de los objetivos de Miralpeix (2008) fue averiguar si existen diferencias de aprendizaje
de vocabulario productivo entre alumnos que comenzaron la instruccion formal a los
ocho afios y aquellos que empezaron a los once. Uno de los aspectos mas relevantes de
esta investigacion es que se recogieron datos a lo largo de ocho afios y medio usando
tareas de produccion oral (entrevistas, dramatizaciones y pruebas de retelling) y escrita
(composicion de texto), cuestionarios (para recabar informacion sobre el aprendizaje de
inglés de cada estudiante) y test (tipo cloze). Sus resultados indicaron que el hecho de
comenzar la exposicion formal a la lengua a edad més temprana no supone una ventaja
en el aprendizaje de vocabulario productivo de la LE.

En el trabajo de revision de literatura cientifica para la confeccion de este
subapartado se detectd la falta de estudios de vocabulario en contextos de aprendizaje
formal en Espafia y, en especial, estudios que lleven a cabo una intervencion didéctica.
Consideramos muy interesantes las investigaciones desarrolladas en el Pais Vasco y La
Rioja sobre CLIL mencionadas anteriormente (Heras y Lasagabaster, 2014; Jiménez y
Ruiz, 2009), pero se nos antojan insuficientes para analizar la relacion de vocabulario
productivo y receptivo, a nivel oral, con alumnos de primer ciclo de Primaria y es por
ello que creemos que nuestro trabajo de tesis puede tener una destacada relevancia en

este campo de la lingiiistica aplicada.
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2.3.2. El uso de bloques tematicos en la ensefianza de vocabulario en L2
En la ensehanza de vocabulario de L2 se puede observar que muchos de los
materiales con los que los aprendices trabajan presentan los elementos de vocabulario
en campos semanticos. Es decir, cuando se quiere ensefiar vocabulario relativo a los
insectos se escogen elementos procedentes de este campo semantico adecuados a la
edad y nivel de los estudiantes y se trabajan en la misma unidad. Basta con acudir a las
editoriales'® que tradicionalmente se han encontrado en la mayoria de los centros
educativos para observar esta realidad. La ensefanza de vocabulario en L2 por esta via
es aun mas notorio en el ciclo educativo que cubrimos en la presente investigacion.
Siguiendo a Folse (2004a) podemos asegurar que hay una serie de mitos en torno al
aprendizaje de vocabulario que es interesante matizar. Este autor recopild una serie de
ideas preconcebidas que se tienen en este ambito:
1. La gramatica y otras areas son mas importantes que el vocabulario en el aprendizaje
de una L2.
2. Se desaconseja el uso de listas de palabras para aprender vocabulario.
3. Eluso de bloques semanticos es la mejor opcion para el aprendizaje de vocabulario.
4. Eluso de traducciones es un recurso pobre para aprender nuevo vocabulario.
5. Hallar el significado de palabras desconocidas usando claves de contexto es igual
de productivo para aprendices de L2 y de L1.
6. Los aprendices eficientes de vocabulario hacen uso de una o dos estrategias
especificas de aprendizaje de vocabulario.
7. Se deberian usar diccionarios monolingiies en el aprendizaje de L2.

8. Nuestros cursos y curriculos abordan el vocabulario de forma suficiente.

' Por ejemplo, los materiales de Oxford University Press, Pearson, MacMillan o Cambridge University Press.
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Folse (2004b) desarrolla cada uno de esos puntos tratando de desmentir ideas
falsas y arrojar luz a puntos inciertos. En nuestro caso nos centramos en el mito nimero
tres, el referente al uso de campos semdanticos para la ensefianza de vocabulario. Antes
de ahondar en las ideas de este autor y los argumentos esgrimidos, hemos de exponer el
porqué del tradicional uso de los bloques seménticos que tanto peso han tenido en la
ensefianza de L2. Erten y Tekin (2008) realizan una revision de material didactico
destinado a la ensefianza del inglés y llegan a la conclusion de que una gran cantidad
presenta el vocabulario en campos semanticos. Estos autores inciden en que ha sido una
practica tan popular a lo largo de muchos afios que se ha instalado con frecuencia en el
disefio de materiales académicos. Esta postura se basa en corrientes tedricas que vienen
derivadas de estudios acerca de la organizacion del lexicon mental en L1 y aseguran
que su uso estd relacionado con diversas teorias, las cuales sugieren que existe una
buena organizacion de campos semanticos en el cerebro (Aitchison, 1994, 1996).
Haycraft (1993) afirma que ensefar vocabulario por medio de campos semanticos
constituye una forma muy sencilla ya que el aprendiz puede construir en su mente un
modelo de elementos conectados entre si. Wharton y Race (1999) completan esta
aseveracion incidiendo en el refuerzo que una palabra hace sobra otra cuando son
aprendidas dentro del mismo campo semantico.

Por el contrario, existe una serie de autores que han reclamado Ia
reconsideracion de esta afirmacion indicando que hay una cantidad de investigaciones
que demuestran que ensefar vocabulario por medio de campos semdanticos no es la
forma mas eficaz (Finkbeiner y Nicol, 2003; Hoshino, 2010; Tinkham, 1997; Waring,
1997). Erten y Tekin (2008) exponen una idea clara con respecto a este asunto y nos
advierten del peligro que supone presentar al estudiante varios elementos similares,

pues pueden surgir problemas por el efecto de la teoria de la interferencia (Baddeley,
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1997). Erten y Tekin (2008) recogen una serie de estudios que vienen a demostrar que
la presentacion de elementos relacionados semanticamente supone una sobrecarga
cognitiva que puede llegar a traducirse en un efecto perjudicial para el aprendizaje.
Finkbeiner y Nicol (2003) realizaron un experimento en el que presentaron a 47
participantes (monolingiies ingleses) 32 nuevas pseudopalabras (presentadas como
pertenecientes a una LE) procedentes de cuatro categorias semanticas diferentes
(animales, utensilios de cocina, mobiliario y partes del cuerpo). Se presentaron tanto
relacionadas semanticamente como al azar. La conclusion a la que llegaron fue que los
estudiantes sufrian un efecto negativo en el aprendizaje cuando se les mostraban las
palabras agrupadas seménticamente. Continuan indicando que estos resultados sugieren
que se deben revisar los libros de texto debido a que los aprendizajes de palabras en
grupos semanticos promueven una competicion entre items, lo que incrementa la
dificultad en el propio aprendizaje y también durante la recuperacion de palabras de la
memoria en la produccion de lenguaje. Tinkham (1993) realiz6 dos experimentos con
un grupo de aprendices nativos de inglés, donde observo que el aprendizaje de palabras
nuevas de una LE es mas rapido cuando las palabras se presentan sin relacion
semantica. Sus palabras estdn fundamentadas en la hipotesis de la diferencia (Hunt y
Mitchell, 1982) la cual viene a explicar que cuanto menos similitud encontramos entre
la informacion a aprender mayor es la facilidad del individuo para adquirirla. El mismo
Tinkham (1997) condujo otro estudio en el que proponia por un lado el trabajo por
grupos semanticos y por otro en grupos tematicos de palabras inglesas formando
parejas con pseudopalabras. Los 48 universitarios nativos de inglés (EE.UU.) debian
aprender estos elementos y se confirm6 la idea de que las palabras agrupadas

semanticamente incidian en un detrimento para el aprendizaje de las mismas.
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2.3.3. Consideraciones sobre la carga de aprendizaje en el momento de aprender
una palabra

Cuando un estudiante nativo de inglés se enfrente al aprendizaje de palabras
como coche y sucinto en espafiol L2, seguramente, va a experimentar distintos
procesos. La mayoria de estudiantes podra relacionar la primera palabra con
experiencias personales pero encontrard mayores dificultades con la segunda. Nation
(2001) defini6 la carga de aprendizaje de un elemento de vocabulario como aquella
carga cognitiva que ofrece al aprendiz. Volviendo a nuestro ejemplo, podemos asegurar
que la carga de aprendizaje de la palabra sucinto es mucho mayor. En la medida en la
que una palabra posea patrones que el aprendiz ya conoce resultard mas sencilla de
aprender. Estos conocimientos pueden venir de la L1, de la L2 o de otras lenguas
conocidas. Pongamos el ejemplo de los cognados important e importante. Estos
adjetivos comparten una ortografia, significado y funciones gramaticales muy similares
en inglés y espafiol. En este caso, la carga de aprendizaje serda muy baja para un
estudiante nativo de espafiol que estd aprendiendo inglés como L2. Por otro lado, el
sustantivo inglés schedule (horario) no comparte similitudes con ninguna palabra
espafiola y tampoco posee morfemas que beneficien la identificacién de su significado.
El estudiante nativo de espanol deberd buscar claves textuales para poder entenderla.
Su carga de aprendizaje es elevada.

La dificultad conceptual es uno de los elementos de mayor peso en el momento
de aprender un elemento de vocabulario (Scott, 2005). Cuando aprendemos palabras
nuevas estamos haciendo un ejercicio de conexion de lo nuevo con nuestra experiencia
pasada. Podemos crear un nuevo concepto y relacionarlo con algo que ya conocemos
(cuando aprendemos la palabra fotosintesis), identificar una nueva palabra para un

concepto ya conocido (aprendemos que beligerante significa lo mismo que combativo)
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o expandir el conocimiento de un elemento de vocabulario conocido (descubrimos que

curso también hace referencia al recorrido de un rio).

2.4. PROCESOS COGNITIVOS RELACIONADOS CON EL APRENDIZAJE
DE VOCABULARIO

Muchos educadores argumentan que los procesos de memorizacion dentro del
aula han sido ultimamente demonizados, pareciendo que no fuese una parte
fundamental del proceso de aprendizaje. En la defensa de su uso nos remontamos a las
palabras de Morgado (2005a), quien postula que “no hay aprendizaje sin memoria ni
memoria sin aprendizaje, aunque este ultimo sea de naturaleza elemental. Aprendizaje
y memoria son dos procesos estrechamente ligados y, en cierto modo, coincidentes” (p.
222). Si profundizamos en los beneficios que esta capacidad mental ha reportado al
hombre a lo largo de toda su historia hemos de recordar que “junto a las fuerzas
selectivas de la evolucion, el aprendizaje y la memoria son el medio principal de
adaptacion de los seres vivos a las modificaciones inciertas de su medio ambiente”
(Morgado, 2005b, p. 289). Este hecho nos da una idea de lo que el ser humano ha
podido avanzar en el medio circundante gracias a este elemento vital. En los origenes
del hombre era crucial que pudiera recordar qué sitios eran abundantes en alimento, en
caza o cudles eran peligrosos y asi evitar el paso por ellos. Hoy dia, gracias a la
memoria, somos capaces de acordarnos de nimeros de teléfono, de donde vivimos o de
todas las claves que tenemos en nuestras cuentas de correo electronico.
2.4.1. La memoria

La memoria es una pieza clave en el desarrollo diario de cualquier persona. Luria
(1979) la define como “la impresion (grabado), retencion y reproduccion de las huellas

de la experiencia anterior, lo que da al hombre la posibilidad de acumular informacién
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y contar con los indicios de la experiencia anterior tras desaparecer los fenomenos que
la motivaron” (p. 55). El modelo estructural de la memoria propuesto por Atkinson y
Shiffrin (1968) ha sido el mas aceptado y perdurable (Dehn, 2008). Este modelo
explica que el procesamiento de la informacidon ocurre de una manera secuencial a lo
largo de tres estructuras: la memoria sensorial, la memoria a corto plazo y la memoria a
largo plazo.

La memoria sensorial es el elemento de la memoria con la capacidad de registro
mas breve y se pierde si no se le presta atencion. Recoge las impresiones de la
informacion sensorial, por medio de los cinco sentidos, una vez que el estimulo ha
terminado. Los tipos de memoria sensorial mas estudiados en psicologia cognitiva han
sido: la memoria icénica (informacién visual) y la memoria ecoica (informacién
auditiva).

La memoria a corto plazo presenta una capacidad limitada y mantiene la
informacion durante un periodo de tiempo muy breve. Tradicionalmente se ha asumido
que puede retener en torno a siete elementos (Miller, 1956). Esta afirmacion ha estado
vigente durante muchos afios desde su publicacion, pero en la actualidad se piensa que
la capacidad de la memoria a corto plazo depende de muchos factores, como la edad, la
atencion o el tipo de informacion presentada (Cowan, 2010). Muchos estudios recientes
tratan de aportar luz a esta cuestion controvertida exponiendo que la capacidad de un
adulto es de entre 4 = 1 piezas (chunks en inglés) de informacion (Cowan, 2001).

La memoria a largo plazo es el almacén en el que se guardan durante largos
periodos de tiempo “las experiencias, aconteceres y saberes adquiridos por una persona
sobre si misma, acerca del mundo y simbolos que los representan. (...) la capacidad de
la memoria a largo plazo es de una amplitud tedricamente ilimitada” (Rivas, 2008, p.

188). Tulving (1983) realiza una distincidon entre una memoria a largo plazo episodica,
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otra semantica y una tercera denominada procedimental. Este ultimo tipo esta
relacionada con habilidades motoras, perceptivas y cognitivas para almacenar y
recuperar informacion relativa a como se hacen las tareas. La memoria semantica esta
relacionada con la representacion simbodlica del conocimiento acerca del mundo. Y la
memoria episddica trabaja con la informacion de las experiencias personales del
individuo.

2.4.2. La memoria de trabajo

La memoria de trabajo (también llamada operativa) desempefia un papel
fundamental en los procesos de lectura y aprendizaje de lenguas, y por ello debemos
abordarla. En palabras de Morgado (2005b) “consiste en la representacion consciente y
manipulacion temporal de la informacion necesaria para realizar operaciones cognitivas
complejas, como el aprendizaje, la comprension del lenguaje o el razonamiento” (p.
293). El modelo de memoria de trabajo mas extendido y aceptado es el que en 1974
propusieron Baddeley y Hitch, que posteriormente han ido refinando desde entonces
hasta la actualidad (Baddeley, 1986, 2007). De forma muy sucinta y simplificada
podemos decir que es el almacén en el que tenemos la informacion con la que
operamos. Este almacén entra en juego en procesos tales como la memorizacion de un
namero de teléfono o las habilidades de comprension lectora. El modelo original de
estos investigadores estaba formado por tres elementos que pasamos a detallar a
continuacion.

El ejecutivo central (central executive) es, en palabras de Baddeley (2003), el
componente “mds importante pero menos comprendido de la memoria de trabajo” (p.
835). Su funciéon es de control y de regulacion de todo el sistema e implica la
coordinaciéon de los sistemas esclavos, la focalizacion de la atencion, el cambio

atencional, la activacion de representaciones en la memoria a largo plazo, la inhibicién
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de la informacion irrelevante, la codificacion contextual de la informacion entrante y la
planificacion de las acciones deseadas.

El bucle fonolégico (phonological loop) se basa en mantener activa la
informacion verbal a través procesos de repaso (rehearsal). Esta formado por dos
subcomponentes. El primero de ellos es un almacén fonoldgico, cuya funcion es
mantener la informacién (palabras) durante 1-2 segundos y presenta una capacidad
limitada. El segundo es el componente de repaso fonologico, el cual evita que las
representaciones del almacén fonoldgico decaigan con el paso del tiempo por medio de
una articulacion subvocal (repaso mental). El bucle fonoldgico estaria implicado en la
realizacion de célculos matematicos, en la adquisicion de la lectura, del vocabulario y
en la comprension lectora. La capacidad del bucle fonoldgico es un buen predictor de la
habilidad de los nifios (Baddeley, Papagno y Valentine, 1991) y los adultos (Papagno y
Vallar, 1992) con respecto a la adquisicién de una L2. Es importante que destaquemos
una serie de efectos relativos al proceso de repaso. El primero de ellos es el efecto de la
longitud de la palabra, el cual indica que se recuerdan mejor las palabras cortas que las
largas, viéndose una aguda bajada en el rendimiento cuando la palabra aumenta de una
a cinco silabas (Baddeley, 2003). El efecto de similitud fonolégica indica que existe
mayor dificultad en el recuerdo de palabras (o secuencias) similares a nivel fonoldgico
que las diferentes. Finalmente, el efecto del habla no atendida destaca el
empeoramiento que se puede producir en la realizacion de una tarea cuando se trabajan
con material verbal irrelevante.

La agenda viso-espacial (visuospatial sketchpad) tiene como funcidén el
mantenimiento activo de informacion visual y espacial. Se utiliza para recordar colores
y formas, localizar objetos en el espacio circundante, planificar movimientos y

controlar la posicion del cuerpo respecto a elementos del entono.
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En el afio 2000 Baddeley afadi6 otro componente: el almacén episddico
(episodic buffer). Es un almacén multimodal que conecta la memoria a largo plazo con
los componentes de la memoria de trabajo.

2.4.3. La teoria cognoscitiva del aprendizaje multimedia

La teoria cognoscitiva del aprendizaje multimedia (Mayer, 2009) se muestra muy
relevante para nuestra investigacion. El aprendizaje multimedia es definido como aquel
proceso que “hace referencia al aprendizaje de palabras (impresas o habladas) e
imagenes (animacion, ilustracion, video o fotografia)” (Mayer, 2009, p. 3). Se apoya en
la teoria de codificacion dual de Paivio (1986), el modelo de memoria de trabajo de
Baddeley (1986), la teoria de carga cognitiva de Sweller (Chandler y Sweller, 1991), la
teoria generativa de Wittrock (1989) y el modelo SOI'” de aprendizaje significativo del
propio Mayer (1996). Mayer (2009) defiende que el aprendiz posee dos canales para
procesar la informacion que recibe: un canal de procesamiento de informacion visual y
un canal de procesamiento de la informacion verbal. El estudiante selecciona, organiza
e integra toda la informacién por medio del trabajo de dichos canales. Asimismo,
expone que la capacidad de trabajo de ambos canales es limitada, es decir, no pueden
trabajar con un numero elevado de elementos al mismo tiempo. El aprendizaje
significativo con materiales multimedia se da como resultado de una actitud adecuada:
atencion al material, organizarlo en una representacion mental coherente e integrarlo
con el conocimiento previo.

Mayer (2009) propuso doce principios con relacion a la instruccion multimedia,
los cuales son definidos a continuacion:

1. Principio de coherencia. “La gente aprende mejor cuando se elimina el material

' Sigla formada por las palabras inglesas select, organize € integrate.
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11.
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extrafio” (p. 89).

Principio de sefalizacion. “La gente aprende mejor cuando se afiaden sefiales que
resaltan la organizacion del material esencial” (p. 108).

Principio de redundancia. “La gente aprende mejor de graficos y narracion que de
graficos, narracion y texto” (p. 118).

Principio de continuidad espacial. “Los estudiantes aprenden mejor cuando las
palabras y las imagenes que las representan se colocan cerca una de la otra en lugar
de lejos” (p. 135).

Principio de continuidad temporal. “Los estudiantes aprenden mejor cuando las
palabras y las imdgenes que las representan se muestran simultdneamente en lugar
de sucesivamente” (p. 135).

Principio de segmentacion. “La gente aprende mejor cuando un mensaje
multimedia estd adaptado al ritmo del usuario en lugar de ser una unidad continua”
(p. 175).

Principio de entrenamiento previo. “La gente aprende en mayor profundidad de un
mensaje multimedia cuando conocen los nombres y las caracteristicas de los
conceptos principales” (p. 189).

Principio de modalidad. “La gente aprende en mayor profundidad de graficos y
narracion que de graficos y texto en la pantalla” (p. 200).

Principio multimedia. “La gente aprende mejor de palabras e iméagenes que de
palabras solamente” (p. 223).

Principio de personalizacion. “La gente aprende mejor de presentaciones
multimedia cuando las narraciones se presentan con un tono de conversacion en
lugar de un tono formal” (p. 242).

Principio de voz. “La gente aprende mejor cuando la narracion la realiza una voz
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humana que cuando la realiza una maquina” (p. 242).
12. Principio de imagen. “La gente no siempre aprende mejor cuando se anade la
imagen del narrador” (p. 242).

Estos 12 puntos se muestran muy relevantes para el presente trabajo porque son
una guia fundamental en el desarrollo de actividades multimedia. Entendemos que no
es sencillo cumplir los doce principios puesto que siempre se dan circunstancias
particulares en la realidad docente. Y ademas, el programa informatico que usemos en
el disefio tiene que permitirnos la consecuciéon de los principios. Pero es esencial
tenerlos en mente para tratar de acercase lo mas posible a esta propuesta.

2.4.4. La teoria de la codificacion dual de Paivio

Como hemos indicado previamente, la teoria cognoscitiva del aprendizaje
multimedia de Mayer estd basada en la teoria de la codificacion dual. Segiin Paivio
(2007) existen dos subsistemas de codificacion que contribuyen a la cognicion humana,
uno estd especializado en imagenes y el otro en informacion verbal. El material es
procesado de forma independiente en ambos canales creando representaciones en cada
uno de ellos. Esos codigos pueden ser usados para organizar la nueva informacion,
almacenarla y recuperarla posteriormente. El aprendizaje es mas efectivo cuando
activamos ambos canales a la vez y cuanto mas concreto es el material presentado.
McCauley y Galy (2012) ejemplifican esta teoria con una clase de biologia en la que el
profesor presenta una proyeccion multimedia de la anatomia del corazén humano. En la
misma, un narrador expone que la sangre de la parte izquierda de dicho musculo
contiene una alta concentracion de oxigeno y la representa con el color rojo. En
cambio, la parte derecha tiene una baja concentracion en este elemento y lo representa
con el color azul. El cerebro sera capaz de asociar dichos colores con la informacién

relativa a cada una de las partes del corazon y recuperarla posteriormente cuando el
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aprendiz lo desee.

Como hemos visto, la teoria de la codificacion dual aconseja usar informacion
visual y verbal para un aprendizaje mas efectivo. Sin embargo, cabe preguntarse qué
tipo de informacion verbal serd mas beneficiosa para el aprendizaje de vocabulario:
(oral o escrita? Recientemente, Sydorenko (2010) realiz6é un estudio para examinar el
efecto que tenian diferentes tipos de input (video, audio y texto) sobre el aprendizaje de
vocabulario con aprendices universitarios de ruso como LE. Sus resultados
confirmaron que el grupo que trabajo con videos que presentaban subtitulos obtuvo
mejores resultados en el reconocimiento de palabras escritas que en el reconocimiento
auditivo. De forma contraria, el grupo que trabajo con videos que presentaban audio sin
subtitulos obtuvieron mejores resultados en el reconocimiento auditivo de palabras. Por
ultimo, el grupo que trabajo con videos que tenian audio y subtitulos obtuvo mejores
resultados en el aprendizaje del significado de palabras que el grupo que trabajé con
videos que tenian audio sin subtitulos. Las implicaciones pedagogicas que extrajo
Sydorenko (2010) de su estudio fueron que “los videos con subtitulos tienden a ayudar
al reconocimiento de las palabras escritas y el aprendizaje del significado de las
mismas, mientras que los videos sin subtitulos tienden a mejorar la comprension
auditiva” (p. 50).

A pesar de que la teoria de Paivio vuelve a cobrar gran importancia dentro de las
aulas del siglo XXI, “sabemos que ha recibido algunas criticas” (Rapp y Kurby, 2008,
p. 41). Sin embargo, Campos (2005) asegura que la psicologia cognitiva ha demostrado
que el aprendizaje se incrementa cuando se codifica la informacion de forma dual,

mejorando la retencidén, comprension y habilidades de pensamiento.
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2.4.5. Efectos de la repeticion en el aprendizaje de vocabulario

La repeticion es un factor presente en el aprendizaje de vocabulario. Un alumno
que se encuentra una palabra en una sola ocasion tendra escasas probabilidades de
aprenderla en todas sus dimensiones. Necesitara diversos encounters'® (encuentros en
espafiol) para que pase a formar parte de su lexicon mental.

Tras muchas investigaciones, no se ha llegado a un acuerdo sobre el nimero de
veces que un aprendiz necesita encontrarse con esa palabra para aprenderla. Webb
(2007) citaba una serie de investigaciones sobre aprendizaje incidental en L1 y L2 que
aseveraban que el numero de veces que un elemento de vocabulario aparece frente al
aprendiz tiene unas repercusiones en el aprendizaje, sin embargo, aclara que no existe
consenso sobre el nimero de veces que debe aparecer en contexto para solidificar dicho
aprendizaje. El estudio que llevaron a cabo Jenkins, Stein y Wysocki (1984) con
alumnos de L1 de quinto de Primaria demostré que el aprendizaje de vocabulario
desconocido aumentaba a medida que el estudiante se encontraba con mayor frecuencia
el elemento. Asimismo, Waring y Takaki (2003) desarrollaron un experimento en el
que observaron el aprendizaje de una serie de palabras que se presentaban en diferentes
frecuencias a estudiantes de L2 de entre 19 y 21 afios de edad. Sus conclusiones
especificaban que un alumno debia encontrarse ocho veces la palabra para que tuviera
un 50% de probabilidades de reconocer su forma y 18 veces para tener un 15% de
probabilidades de recordar su significado.

Por su parte, Horst, Parsons y Bryan (2011) expusieron a dos grupos de nifios
britanicos monolingiies de tres afios al aprendizaje de palabras nuevas inglesas por

medio de varias historias contadas por adultos. Todos los nifios fueron expuestos al

'8 Utilizamos el término original por estar més extendido en la literatura de adquisicién de lenguas en inglés.
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vocabulario meta el mismo numero de veces, pero en diferentes condiciones: un grupo
escuchaba historias diferentes mientras que el otro escuchaba la misma historia de
forma repetida. Los resultados indicaron que los nifios que escuchaban la misma
historia varias veces recordaban y retenian mejor el vocabulario meta que el grupo que
escuchaba varias historias diferentes.

A pesar de no haber consenso en ese numero de repeticiones parece quedar claro,
tras haber expuesto estas investigaciones, que el factor repeticion es fundamental en el

aprendizaje de lenguas.

2.5. PROPUESTAS DIDACTICAS PARA LA ENSENANZA DE

VOCABULARIO ENL1Y L2

Existen una multitud de propuestas para la ensefianza de vocabulario. La
intencion de esta revision teorica es destacar una serie de planteamientos didacticos que
apoyen la practica docente en el aula y que se hayan mostrado eficaces. Se abordaran
planteamientos que contemplen los procesos de escritura y lectura, ya que pensamos
que es necesaria una revision integral del vocabulario para alcanzar una mayor
comprension de como trabajarlo.

El National Reading Panel (2000) identifico ocho directrices, que pretenden
orientar cualquier método de ensefianza de vocabulario de L1 y L2, detalladas a
continuacion:

1. “Se ha de ofrecer instruccion directa de vocabulario antes de leer un texto relativo a
un tema especifico” (National Reading Panel, 2000, p. 4-4). Por ejemplo, si
queremos trabajar la Revolucion francesa con los estudiantes, debemos introducir
un vocabulario afin a este contexto para que los alumnos puedan comprender los

textos a los que se van a enfrentar.
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2.

“La repeticion y la exposicion a multiples encuentros con los elementos de
vocabulario son de vital importancia” (National Reading Panel, 2000, p. 4-4).

“El vocabulario a ensefiar deberia ser aquel que serd util para el estudiante en
diversos contextos” (National Reading Panel, 2000, p. 4-4). De esta manera, el
profesor ofrecera oportunidades para que el aprendiz practique el uso de
vocabulario en contextos diferentes.

“Las tareas de aprendizaje de vocabulario deberian ser reestructuradas cuando el
docente lo considere oportuno” (National Reading Panel, 2000, p. 4-4). El profesor
podra modificar tareas, por ejemplo, si observa que los alumnos no entienden las
instrucciones.

“El aprendizaje de vocabulario se vuelve efectivo cuando se ofrecen oportunidades
de participacion activa en las tareas de aprendizaje” (National Reading Panel, 2000,
p. 4-4). Bonwell y Eison (1991) definieron las estrategias que promueven el
aprendizaje activo como aquellas en las que el estudiante “se involucra en hacer
cosas y pensar como las hace” (p. 5).

“La tecnologia puede ser usada de forma efectiva para ayudar en la ensefianza de
vocabulario” (National Reading Panel, 2000, p. 4-4).

“El vocabulario puede ser adquirido a través del aprendizaje incidental” (National
Reading Panel, 2000, p. 4-4). Brown, Waring y Donkaewbua (2008) explican que
este tipo de aprendizaje es el que se logra cuando se aprende algo sin tener la
intencion de hacerlo. Un estudiante puede aprender vocabulario de una lectura por
placer que realiza sin ser consciente de ello.

“Depender de un solo método en la ensefianza de vocabulario no dard como

resultado un aprendizaje 6ptimo” (National Reading Panel, 2000, p. 4-4).
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Podemos complementar estas directrices con el estudio del National Reading
Technical Assistance Center (2010), el cual arrojé tres conclusiones muy interesantes.
La primera indicaba la necesidad de una exposicion frecuente al vocabulario a
aprender. La segunda exponia que la ensefianza directa resulta muy beneficiosa, por
ejemplo, por medio de explicaciones directas de las palabras de una lectura a la que los
estudiantes tienen que enfrentarse. Y la ltima afirmaba que los debates en torno al
vocabulario han demostrado facilitar los procesos de aprendizaje.

Autores como Meara (2005) han puesto énfasis en el hecho de atender al cémo
en la ensefianza de vocabulario, ya que la metodologia usada dentro o fuera del aula
puede ser lo que defina un programa muy o poco exitoso. Incluso ha llegado a advertir
del impacto que tienen algunos enfoques en la ensefianza de lenguas sobre el
aprendizaje de vocabulario. En su argumento explica que el enfoque comunicativo
presenta un gran énfasis en las habilidades orales. El lenguaje oral es menos rico que el
escrito en cuanto a léxico y esto desemboca en una menor exposicion. McCarten (2007)
resalto lo indicado por Nation (2001) para lograr el correcto aprendizaje de un elemento
de vocabulario (expuesto anteriormente en el apartado 2.3). Asimismo, afiadié una idea
que debemos tener en cuenta: ensefar sus estrategias de uso, diferenciando entre un uso
coloquial y otro académico. Por ejemplo, la palabra beligerante podremos encontrarla
en textos literarios y expositivos, sin embargo, su uso en el habla coloquial es mas
restringido. Por el contrario, la expresion agarrarse los machos, propia del espafol
peninsular, pertenece al registro coloquial y, por lo tanto, no sera frecuente encontrarla
en textos o discursos propios de un registro formal.

A continuacion vamos a profundizar en varias propuestas didacticas para el
aprendizaje de vocabulario (tanto de L1 como de L2) en el aula de Primaria. Dichas

propuestas seran detalladas para entender su naturaleza y los objetivos que persiguen.
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Hemos recogido planteamientos de diversos contextos (anglosajon y espafiol),
incidiendo especialmente en el aprendizaje a través de la lectura e incluyendo la
escritura por ser parte del proceso de aprendizaje de una lengua.

2.5.1. Estrategias metacognitivas para el aprendizaje de vocabulario

Mucho se ha escrito acerca de la inclusion de estrategias metacognitivas dentro
del aula con el fin de dotar al alumno con unas herramientas que le permitan ser
consciente de su aprendizaje (Elosua, 1993; Paris y Winograd, 1990; Tesouro, 2005).
Dentro de este contexto podemos encuadrar a Nagy (2005), quien resalté la importancia
de varios elementos como beneficiosos para el aprendizaje de vocabulario. Entre ellos
destacamos lo que ¢l nombré como Generative Word Knowledge (conocimiento
generativo de vocabulario). Este autor lo define como el conocimiento acerca de las
palabras que hemos aprendido y que podemos extenderlo a otras palabras para también
incorporarlas a nuestro lexicon mental.

Calero (2011), por su parte, hace referencia a la necesidad de emplear esta
perspectiva para desarrollar lectores competentes. Su trabajo abarca muchas
habilidades relacionadas con la lectura y, entre ellas, destaca el andlisis de vocabulario
por parte del estudiante. El enfoque metacognitivo de la comprension lectora persigue
formar lectores que, ademas de leer de forma correcta, tengan conocimiento y control
sobre los procesos que desarrollan para acceder a la comprension de un texto. Calero
(2011), haciendo referencia a Baker y Brown (1984), describe el perfil del lector
metacognitivo como:

... capaz de esforzarse en la obtencion del significado del texto, y en la puesta en
accion de recursos cognitivos de control y regulacion de su proceso de
comprension. También, sus hipdtesis iniciales son confirmadas o descartadas
por otras nuevas, y se hacen preguntas para buscar las respuestas pertinentes.
Por otra parte, el seguimiento y control que ejercen sobre su comprension,

continlia hasta que surge un fallo en el sentido del texto. Una vez que esto
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ocurre, estos lectores utilizan estrategias para evaluar, compensar y reparar la

comprension perdida. (p. 32)

Para Sol¢ (2009) hay tres momentos en los que deben aparecer los procesos de
metacognicion en forma de estrategias que ha de poner en marcha el lector: antes,
durante y después de la lectura. Como prerrequisito para una buena comprension de la
lectura se deben activar los conocimientos previos, realizar predicciones sobre el texto
que se va a leer y promover las preguntas de los alumnos acerca del texto. Antes de
enfrentarse a un texto el alumno ha de responder a la pregunta ;para qué voy a leer?
Los objetivos de la lectura pueden ser muy diversos: se puede leer para obtener una
informacion precisa, para seguir instrucciones, para obtener una informacion de
caracter general, para aprender, para revisar un escrito propio, por placer, para
comunicar a un auditorio o para practicar la lectura o para dar cuenta de que se ha
comprendido.

Durante la lectura, la autora propone realizar tareas de lectura compartida,
lectura independiente y solventar las lagunas de comprension. Al concluir la lectura se
debe identificar la idea principal, realizar un ejercicio de sintesis (resumen) y formular
y/o responder preguntas. Calero (2011), siguiendo la linea propuesta por Solé (2009),
plantea una metodologia de trabajo para las siguientes estrategias de comprension de
lectura desde la perspectiva metacognitiva: predecir, hacer conexiones, hacer
preguntas, imaginar o visualizar partes del texto, resumir y clarificar el significado de
palabras desconocidas. La ultima estrategia busca el desarrollo de la comprension de
vocabulario por medio de cinco destrezas. Dichas destrezas son descomponer la palabra
en partes para aclarar el significado, volver a leer la palabra cuando no se comprende,
continuar la lectura para encontrar claves de contexto, compartir el significado con los

compafieros y buscar el significado en un diccionario o en internet. El uso de las
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herramientas de esta destreza, en ocasiones, puede no ser suficiente para clarificar el
significado porque la informacion que el estudiante recibe estd descontextualizada.
Graves, August y Mancilla-Martinez (2013) recuerdan que se ha de ser meticuloso en
el material que ofrecemos a los alumnos. Los nuevos diccionarios que toman en cuenta
la realidad de los aprendices de L2 han adaptado sus definiciones con el fin de hacerlas
mas inteligibles y accesibles.

Calero (2011) resalta la necesidad de ayudar a los lectores a recuperar
informacion perdida durante el ejercicio de la lectura. Gran parte de los alumnos no
reparan en la necesidad de detenerse cuando algo no se entiende. Contrariamente, en
muchas ocasiones, se continta leyendo sin haber entendido el texto o las oraciones. La
funcion del maestro es dotar a los estudiantes de una serie de conductas lectoras de
supervision y control sobre el texto para que sean usadas por los lectores como
estrategias de regulacion de la comprension lectora.

Uno de los rasgos que presentan los estudiantes habiles para clarificar la
comprension del texto es su adquisicion de una correcta conciencia morfologica.
Carlisle (1995) la define como la conciencia de las estructuras morfémicas de las
palabras y la habilidad para manejar y manipular dichas estructuras. Este estudiante
sera capaz de enfrentarse a una nueva palabra desconocida y generar hipdtesis de su
significado tras un andlisis de la carga semantica de sus sufijos, prefijos y lexemas. Por
ejemplo, si se encontrase la palabra hidrocefalia podria reconocer las referencias
semanticas del prefijo hidro (agua) y del sufijo cefalia (cabeza). Rasinski, Padak,
Newton y Newton (2011) indicaron la importancia y el impacto de patrones lingiiisticos
procedentes del latin y el griego en una lengua como el inglés, llegando a afirmar que el
conocimiento profundo de lexemas griegos y latinos aumenta las posibilidades de los

alumnos de comprender mejor el 1éxico inglés. Rasinski, Padak, Newton y Newton
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(2008) subrayaron esta relevancia por una serie de motivos especificos: muchas de las
palabras del inglés académico (términos matematicos y cientificos) provienen del
griego y el latin, una gran parte de las palabras polisilabas que presentan dificultad
provienen de estas lenguas, un morfema o lexema proveniente de estas lenguas en
inglés puede usarse para hallar el significado de 20 o mdas palabras y, debido a la
naturaleza del espafiol, se pueden usar estos patrones lingiiisticos para que alumnos
hispanohablantes aprendan inglés haciendo uso de su lengua nativa. Asimismo, estos
autores abogan por no restringir la ensefianza de estos patrones a la secundaria, sino
hacerlo extensible a la primaria.

El andlisis morfologico conlleva, para Calero (2011), tres operaciones
estratégicas: la segmentacion de la palabra, el andlisis y reflexion sobre las pistas
semanticas que aportar los segmentos de la misma y el ensamblaje semantico de dichas
pistas para realizar hipdtesis sobre el significado.

Dentro de este modelo de analisis, el mismo Calero (2011) sugiere el trabajo de
palabras compuestas y cognados. Las palabras compuestas (como sacapuntas o
baloncesto) presentan la dificultad de un doble proceso semantico que se une para crear
uno nuevo. El estudiante debe reconocer sobre cudl de ellos recae la mayor carga de
significado en la palabra nueva. Por ejemplo, en la palabra bocacalle el alumno debe
reconocer que en -calle permanece la mayor carga del significado global. De la misma
manera, el trabajo de los cognados debe recibir una atencion especial por parte del
docente. Estos son palabras que poseen un mismo origen etimoldgico pero que han
evolucionado fonéticamente de distinta manera (importante/important, noche/night,
adaptar/adapt, etc.). En el entorno actual, el trabajo de cognados resulta muy
importante, ya que su aprendizaje facilita el aprendizaje de una nueva lengua a

estudiantes de todos los niveles educativos. Muchas palabras de lenguas como el inglés,
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el francés, el espafiol o el portugués utilizan raices latinas y griegas comunes, ademas
de morfemas (prefijos o sufijos). Es importante hacer reflexionar a nuestros alumnos
sobre estas similitudes o diferencias entre la lengua materna y la lengua de estudio.
Nosotros apuntamos a la necesidad del trabajo especifico de los falsos amigos, que son
aquellas palabras que parecen tener un significado comun pero que en realidad no
tienen dicha semejanza (carpeta-carpet o embarazada-embarrassed).

Un segundo rasgo que define al lector competente, continuando con Calero
(2011), es la capacidad para decidir si detenerse y releer o continuar la lectura para
buscar claves de contexto o pistas textuales cuando no se ha comprendido una parte de
la lectura. Algunos ejemplos con respecto al uso de las pistas textuales los vemos
cuando el lector se fija en las explicaciones explicitas o definiciones que ofrece el autor
para una palabra desconocida en la misma frase en la que se encuentra, para ello se
introducen claves de contexto como los verbos ser, estar, significar, definir o tener (un
establo es el lugar en el que guardamos a los animales). También se observa cuando
recurre a explicar la palabra en una fase posterior del texto usando conjunciones o
locuciones adverbiales (es decir, porque, en otras palabras, en el sentido de, etc.) o
cuando escoge conjunciones adversativas para explicar significados contrarios u
opuestos. De la misma manera, colocar una frase escrita entre comas o paréntesis o
hacer referencia a una relacion causa-efecto dentro del mismo parrafo en el que se
encuentra la palabra desconocida puede ayudar a averiguar el significado de una
palabra desconocida (tenia un comportamiento plumbeo, de tal modo que aburria a sus
amigos). A pesar de que esta propuesta resulta muy interesante y puede ser de mucha
ayuda, hemos de ser conscientes de que la ensefanza de estas estrategias presenta un

gran reto al profesor (Graves, August y Mancilla-Martinez, 2013). De hecho, se ha
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observado que tanto aprendices de inglés como los propios nativos tienen problemas
para inferir el significando haciendo uso del contexto (Frantzen, 2003).

La propuesta de Calero (2011) invita a los estudiantes a comportarse como
investigadores con el fin de reflexionar sobre los significados de palabras desconocidas.
En este punto, haran uso de las estrategias descritas arriba y el maestro debe ser la guia
que acompaiie en el proceso de perfeccionamiento de las mismas. El mismo autor
advierte que el uso del diccionario debe promulgarse como una de dichas estrategias
pero antes de recurrir al mismo se deben fomentar las demés. En ninglin caso,
argumenta el autor, debemos recurrir a fichas para que los alumnos rellenen
definiciones de palabras o completar frases que las contengan por presentar una
efectividad més que cuestionable. Desde nuestro punto de vista, esta tipologia de
actividad puede reservarse para determinados momentos pero nunca liderar los disefios
de los planes de accion del profesor. Calero (2011) sugiere trabajar bajo los siguientes
criterios pedagogicos: ensefiar el vocabulario en un contexto real de lectura y no en
actividades aisladas de rellenado de fichas; manejar textos de distinta tipologia
(expositivos, narrativos, argumentativos, etc.); modelar previamente el uso de cada
estrategia que se ensefie en el aula por medio de la reflexiébn en voz alta; crear
oportunidades para que los estudiantes hagan inferencias sobre el significado de
palabras desconocidas; ensefiar los prefijos, raices y sufijos mas comunes del espafiol y
pedir a los alumnos a que lleven un registro de todo el vocabulario que han aprendido.

Esta propuesta estd muy ligada con la de Anderson y Nagy (1992), la cual
complementa a la anterior. Su metodologia reside en el desarrollo de la conciencia de
vocabulario (word awareness) a través de la manipulacion de lexemas y morfemas para
ver como estas partes afiaden significado. El uso de las familias de palabras o la

manipulacion de las palabras primitivas y derivadas son actividades muy adecuadas, de

84



n MARCO TEORICO

tal manera que un estudiante que conoce el significado del verbo pescar podra extraer
significado al sustantivo pesquero.

A pesar de que la propuesta de Calero (2011) abarca una dimension mas grande
que la mera enseflanza de vocabulario, la encontramos muy adecuada y util para los
docentes de Educacion Primaria y Secundaria. Hemos de tener en cuenta que la
ensenanza de vocabulario no debe presentarse aislada y como un motivo ultimo. Es
decir, no pretendemos que el profesor ensefie la locucion adverbial de repente de forma
aislada, sino que el objetivo final es que el alumno la incorpore a su lexicon mental y la
entienda cuando la lea o la escuche y pueda usarla en sus composiciones escritas o en
conversaciones.

Otro enfoque interesante en la ensenanza de vocabulario es el recogido en el
trabajo de Cunningham (2005), el cual hace referencia al aprendizaje a través de la
lectura en L1. Su importancia reside, segiin nuestro criterio, en el hecho de que esta
perfectamente encuadrado en un contexto que sucede a diario en cada clase. No se trata
de una perspectiva de observacion en un laboratorio donde no se presentan las
realidades de la vida escolar. Cunningham (2005) realiza una explicaciéon muy concisa
y clara de por qué el aprendizaje incidental de vocabulario (a nivel oral y escrito) tiene
un impacto tan grande en los estudiantes. Un alumno de seis afios conoce cerca de 8000
palabras. La media de estudiantes que se gradiian de instituto conocen alrededor de
unas 40 000 palabras. Para pasar de un extremo a otro, cada estudiante debe aprender
32 000 palabras entre 1°y 12° grado (del sistema educativo norteamericano), lo que
arroja un total de siete palabras diarias a aprender. Por otro lado, los programas para
ensenar vocabulario por medio de instruccion directa cuentan, generalmente, con un par
de cientos de palabras al afio. Si hacemos las matematicas necesarias podemos afirmar

que ni el mas intenso y dedicado programa de ensefianza de vocabulario de forma
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directa podria abarcar todos los niimeros especificados anteriormente. Esto nos deja

claro que el aprendizaje incidental juega un papel tan fundamental, o mayor, que la

instruccion directa.

Cunningham (2005) se centra en la lectura porque ha sido el area que mas
investigacion ha recogido. Esta autora expone que, aunque muchas investigaciones han
indicado que el aprendizaje incidental se ve afectado por las habilidades de los
estudiantes (a mayor destreza lingliistica mayor aprendizaje), los nifios y nifias de todas
las edades y niveles pueden aprender vocabulario de forma incidental en sus lecturas.
La autora advierte que se han de considerar ciertas situaciones con el objetivo de
mejorar ese aprendizaje incidental durante la lectura. Son las siguientes:

1. Que el nivel de lectura del texto sea adecuado para el estudiante. Si no se conoce el
5% de las palabras de la lectura se puede sufrir una sensacion de desanimo debido a
un gran gasto cognitivo en procesos de descifrado e inferencias (Nation, 2001). Si
el numero de palabras desconocidas se eleva por encima del 15% la comprension
global del texto es imposible (Marks, 1974, cit. en Carter y McCathy, 1988).

2. Que el nivel conceptual de la palabra sea adecuado al nivel del alumno. Por
ejemplo, un alumno de primero de Educacion Primaria podrd identificar el
significado de la palabra participar antes que el de la palabra fotosintesis.

3. La informacién contextual que ofrezca el texto para extraer el significado de la
palabra. Cuantas mas pistas dé el contexto al lector mas fécil serd lograr una
comprension adecuada.

4. El numero de veces que el alumno lee una palabra no conocida a lo largo del texto.

Si no es capaz de extraer su significado, arrastrara ese déficit a o largo de la lectura.
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5. La relevancia de la comprension de esa palabra para la comprension del texto. El
impacto no es el mismo si la palabra desconocida es clave en la comprension que si,
por el contrario, no es esencial.

A pesar del impacto del aprendizaje incidental de vocabulario, Cunningham
(2005) asevera que la ensefianza directa ha de estar presente en los programas
educativos debido al importante papel que desempena. Hace referencia al trabajo de
Anderson y Nagy (1992), quienes expusieron que hay ciertas palabras clave para
entender un texto y han de ser ensefiadas de forma directa. No se puede confiar en que
el estudiante las aprenda de forma incidental puesto que puede que no las lea o no las
entienda en el contexto. Cunningham (2005) recomienda la creacion de programas de
ensenanza de vocabulario que cubran menor cantidad de elementos pero que aparezcan
mas veces en lecturas significativas para el aprendiz.

La calidad de los textos que ofrecemos a los alumnos es de vital importancia.
Muchos expertos claman por la necesidad de usar textos que ofrezcan un buen modelo
para el lector. En esta linea, Colomer (1999) aboga por una cuidada seleccion de la
literatura infantil y juvenil para no proponer lecturas que hayan caido en el error de
simplificar sus estructuras narrativas. Otro motivo por el que debemos -elegir
cuidadosamente qué leen nuestros estudiantes es porque el vocabulario aprendido en
los textos es de mayor complejidad que el aprendido en una conversacion. Hayes y
Ahrens (1988) compararon el vocabulario usado en libros, revistas y demas materiales
impresos con conversaciones aparecidas en television, entre otras. Identificaron que en
los materiales impresos aparece un mayor niumero de palabras de escasa frecuencia,
entendiendo este tipo de palabras como aquellas que no estan presentes en el
vocabulario de un estudiante de cuarto, quinto o sexto grado del modelo educativo

norteamericano.
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El volumen de lectura de los estudiantes también es un factor implicado en el
desarrollo de habilidades tales como la fluidez lectora y el desarrollo de vocabulario.
Cunningham (2005) nos recuerda que un niflo o una nifia que lee de forma abundante
desarrolla mas habilidades lectoras, un vocabulario mas amplio y un conocimiento del
mundo mas complejo. De igual modo, mejoran la comprension lectora y fomenta su
pasion por el placer de la lectura. Por otra parte, los nifios y nifias que leen de forma
poco frecuente desarrollan muy lentamente todas las habilidades expuestas
anteriormente y no reconoceran placer en el héabito lector, lo cual se traducird en
escasos habitos de lectura como adulto.

2.5.2. Modelo Six plus One para el desarrollo de las habilidades de escritura

El modelo Six plus One Writing es una propuesta tedrica para trabajar la
composicion de textos escritos con los estudiantes. Fue desarrollado por el Northwest
Regional Educational Laboratory a mediados de los afios 80 (Kozlow y Bellamy, 2004)
y hoy en dia estd muy extendido en los distritos escolares de los EE.UU. Es un enfoque
analitico que trata de ayudar a profesores a ensefiar y evaluar las siete caracteristicas
principales de cualquier texto escrito, las cuales fueron definidas por Flores y
Arrasmith (2001). A continuacidn recogemos sus palabras.

La primera de ellas es el tema e ideas del texto, que en la buena escritura tiene
un propdsito claro y un mensaje especifico con ideas propias que despierten el interés
del lector. Las ideas son relevantes, estan bien desarrolladas y mantienen la atencion,
mientras que los detalles enriquecen el tema principal y contribuyen a su desarrollo.

La segunda caracteristica es la organizacion, la cual debe poseer su debida
introduccion, un buen desarrollo y un desenlace que nos deje en qué pensar. Esta

caracteristica varia de unas lenguas a otras, por ejemplo, en espafiol no siempre se sigue
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un orden tan rigido como en inglés. Todas las partes del escrito han de estar
perfectamente entrelazadas para fortalecer la coherencia del mismo.

El estilo personal con el que el autor impregna el texto es la tercera
caracteristica, que es la manera personal para expresar el mensaje. El estilo que el
escritor escoge es apropiado para el propodsito de la escritura y su audiencia. Ademas,
hay una concordancia entre el estilo y el tipo de texto. Por ejemplo, el estilo utilizado
en una noticia no es el mismo que el de un cuento o de una carta. En la buena escritura
existe un estilo que concuerda con el tema, donde el lector puede captar y percibir la
voz propia del escritor y la manera personal en la que el autor expresa su mensaje.

La cuarta caracteristica es el uso del lenguaje. Las palabras han de expresar con
claridad los pensamientos del escritor para emplear un lenguaje convincente,
descriptivo y efectivo. El autor debe seleccionar un vocabulario amplio y variado,
ademas de escoger las palabras precisas para mantener el interés del lector y hacer que
este reflexione y piense sobre el mensaje de lo escrito.

La quinta caracteristica es la fluidez de las oraciones, que describe el
movimiento ritmico entre las oraciones y los parrafos. En un buen texto existe una
variedad de oraciones con buenas transiciones y no hay interrupciones que hagan dificil
la continuidad de la lectura. El lector puede sentir el ritmo de la escritura, la cual fluye
con naturalidad.

La gramatica y la ortografia componen la sexta caracteristica. Esta es la parte
mecanica de la escritura, la cual, cuando estd a punto de ser publicada, ha de tener una
gramatica y ortografia que se adhieren a las reglas del espanol. El escritor sabe como
usar los parrafos, las mayusculas, la acentuacion y la puntuacion correcta del espaiiol.

Es facil leer el escrito porque no hay errores gramaticales. Segun su nivel, el escritor va
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demostrando su dominio de las reglas gramaticales y de ortografia apropiadas y al pasar
de un nivel a otro mas alto el escritor debe utilizar dichas reglas con mas precision.

La ultima caracteristica es la presentacion, que es la apariencia que exhibe el
trabajo. Debe ser facil de leer y debe atraer al lector. No hay borrones, tachones ni
manchas; las letras estan bien formadas o estdn escritas a maquina u ordenador. Hay
margenes, dibujos o representaciones graficas que apoyan al tema pero estos no
distraen al lector.

De las siete caracteristicas que hemos detallado, destacamos la cuarta, la cual
especifica la necesidad del uso de un lenguaje variado y acertado, dependiendo del
proposito del texto y de la audiencia al que vaya dirigido. Culham (2010) propone que
acerquemos a los estudiantes a una serie de areas en las que profundizar a la hora de
seleccionar el vocabulario adecuado para un escrito, que pasamos a describir a
continuacion.

Debemos permitirles experimentar con verbos que conllevan fuerza semantica y
para ello conviene hacer reflexionar al estudiante acerca de las acciones que aparecen
en el texto, la exactitud de la seleccion de las palabras o la necesidad de evitar el uso
repetido de verbos que dan poca informacion (am, were, being, etc.).

Asimismo, hemos de estimularlos para que seleccionen palabras o frases
atractivas y para ello podemos hacerles reflexionar con preguntas directas: ;Estas
usando las primeras palabras que te vienen a la mente o, por el contrario, estas
buscando otras mas interesantes? jHas leido tu texto en voz alta para ver si encuentras
uno o dos momentos intensos que realmente te gusten?

Deben usar un vocabulario especifico de la materia o temadtica sobre la que
estan escribiendo. Para ello se ha de buscar un vocabulario que ayude al lector a

imaginar el texto en su cabeza, evitar el uso de palabras que puedan llevar a la
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confusion, corroborar el uso correcto y adecuado de nuevo vocabulario y plantearse que
los términos usados son la mejor eleccion posible.

Por tltimo, es importante que empleen palabras que apoyen y den forma al
significado del texto. Los estudiantes han de preguntarse: ;He elegido las palabras tras
un proceso de seleccion cuidadoso?;He usado alguna o varias palabras en demasiadas
ocasiones, de tal manera que resulte muy repetitivo?;He hallado la mejor forma de
expresarme?

En esta metodologia podemos encajar también lo que Anderson y Nagy (1992)
denominaron conciencia de vocabulario (word consciousness), que es el interés y
aprecio por el aprendizaje de vocabulario, implicando aspectos cognitivos y
emocionales. Scott y Nagy (2004) exponen que en este término se integran la
apreciacion del poder de las palabras, el reconocimiento de su poder comunicativo, la
diferencia entre lengua oral y escrita y la comprension de la relevancia de la eleccion de
las palabras para la composicion de un texto escrito. La conciencia de vocabulario seria
el primer tipo de conciencia metalingiiistica para Scott y Nagy (2009). Estos mismos
autores destacaron dos acciones muy importantes para desarrollar esta conciencia entre
los estudiantes. La primera de ellas era ofrecer un buen modelo de referencia. Si
queremos que nuestros aprendices empleen un vocabulario preciso, rico y variado que
ofrezca una correcta cohesion a la idea que exponen hemos de darles puntos de
referencia. Presentar en el aula textos de autores conocidos y analizarlos es muy
recomendable, de este modo el profesor puede mostrar como la seleccion de palabras
de dicho autor ofrece un texto interesante y que atrae la atencion del lector. Esto puede
fomentar el interés por el uso de la lengua y la exploracion de las palabras. La segunda
accion consiste en acompafiar en todo momento al aprendiz en este proceso de

aprendizaje en el uso de las palabras. Para ello se pueden poner en practica multitud de
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estrategias en el aula, yendo desde el trabajo en parejas hasta actividades mas
complejas como The Gift of Word Bank. En este proyecto, explicado por Scott y Nagy
(2009), el profesor crea un banco de recursos conformado por oraciones que ha
extraido de novelas leidas por ¢l mismo. El alumno recibe varios pedazos de papel con
una frase escrita en cada uno de ellos para, mas tarde, separarlos en distintas categorias:
acciones, sentimientos, lugares, personalidad y miscelanea. Todas las categorias se
cuelgan en la pared del aula para que, en el momento de creacidon de un texto, el nifio
pueda utilizarlo o crear otra frase similar partiendo de otra oracion. En este proceso, el
modelado del profesor se vuelve muy importante.

2.5.3. Estudio de vocabulario dentro del Balanced Literacy Approach

Existen multitud de enfoques para el desarrollo de la alfabetizacion. Hemos
decidido hacer referencia al Balanced Literacy Approach debido a su propuesta integral
y equilibrada entre la lectura y la escritura donde el vocabulario juega un papel
relevante. Fue desarrollado por Fountas y Pinnell (2001) y ha tenido un impacto muy
elevado en las propuestas didacticas de un gran nimero de Estados norteamericanos
para la ensefianza de L1 y L2 en contextos de inmersion. El gran objetivo de esta
propuesta es la del trabajo de talleres para desarrollar y afianzar la lectura y la escritura
en los alumnos.

El taller de lectura es definido por Fountas y Pinnell (2001) como un conjunto
organizado de experiencias lectoras disefiadas para ayudar al estudiante a ser mejor
lector. Estas experiencias son la lectura independiente, la lectura guiada, la lectura
compartida, la lectura en voz alta y el estudio literario.

La lectura independiente es aquella en la que el estudiante escoge un texto de
forma voluntaria y lo lee individualmente, donde el papel del profesor es el de guiar el

proceso para que el disfrute de la lectura sea el mayor posible. Un aspecto positivo de
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esta modalidad de lectura es la posibilidad de acercamiento a enormes cantidades de
vocabulario que resultan menos frecuentes en otros contextos como, por ejemplo, el
oral (Graves, August y Mancilla-Martinez, 2013). Ademas, los aprendices de inglés
que siguen rutinas diarias de lectura silenciosa han demostrado incrementar la
comprension lectora y el desarrollo de lengua oral (Elley, 1991).

La lectura guiada viene definida por el trabajo en un grupo reducido de
estudiantes, con niveles de competencia similares, trabajando el desarrollo de las
habilidades y estrategias lectoras con la guia del profesor. En esta modalidad, el
docente tiene la oportunidad de acercarse a las necesidades de sus alumnos y puede
discutir con ellos sobre el significado o uso de palabras desconocidas que encuentran
en la lectura.

La lectura compartida es aquella en la que el profesor y los estudiantes leen el
mismo texto de forma conjunta tomando turnos. Se generan momentos de reflexion en
los que el modelado del profesor toma gran relevancia. Por lo general, el texto suele
proyectarse en una pantalla o se utiliza un libro de grandes proporciones. Este método
ha demostrado tener un impacto en el lenguaje oral, la gramatica, el vocabulario y la
comprension lectora de estudiantes nativos de inglés (Wasik y Bond, 2001;
Zevenbergen y Whitehurst, 2003). Otros estudios han indicado que lo mismo sucede
con los nifos y nifias que aprenden inglés como LE (Roberts y Neal, 2004).

La lectura en voz alta persigue que un lector experto, el profesor generalmente,
lea con el fin de que los alumnos experimenten una lectura fluida y con una prosodia
adecuada. Ademds, estos podran observar cémo reparar la informacion perdida de
forma oOptima. Para ello, el docente hara explicito todos los pasos que sigue en este
proceso y ademas incluird a los alumnos en un proceso reflexivo para que comparen

diversas estrategias y definan las conveniencias de unas sobre otras.
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El estudio literario (en ocasiones llamado club de lectura en el aula) es aquel en
el que un grupo de estudiantes discuten temas relacionados con un texto llegando a
desarrollar proyectos para su andlisis. Este componente se propone de tercer grado
(modelo educativo de los EE.UU.) en adelante.

Por otro lado, el taller de escritura es definido por Fountas y Pinnell (2001)
como una combinacidon de experiencias de escritura en las que el estudiante debera
trabajar con una variedad de tipos de texto apropiados a su edad. En este taller se
desarrollan cuatro componentes: escritura independiente, escritura guiada, escritura
interactiva y desarrollo de investigaciones.

El componente del enfoque Balanced Literacy que mas nos atafie es el estudio
de vocabulario (word study). Fountas y Pinnell (2001) le ofrecieron una gran relevancia
y propusieron una serie de estrategias para que fuesen puestas en practica por parte de
los profesores. Para estas autoras, el objetivo es ensefar a los alumnos a reconocer y
acceder al significado de las palabras que aparecen insertadas en los textos a los que se
enfrentan. En cambio, el objetivo del estudio de vocabulario no es el mero andlisis de
palabras, sino el del lenguaje y su organizacion. En el proceso de lectura y escritura, la
decodificacion se muestra como una parte fundamental y es sobre la que se sustentan
ambas destrezas. Sin embargo, si no conocemos el significado de las palabras que
hemos decodificado no seremos capaces de tener acceso al texto y su comprension.
Fountas y Pinnell (2001) propusieron una serie de estrategias que quedan resumidas en

la Tabla 2.

94



n MARCO TEORICO

Tabla 2

Estrategias de vocabulario

Estrategias para averiguar el significado de palabras

Estrategias fonémicas Puedes escribir o leer algunas palabras pensando en sus sonidos.

Estrategias visuales Puedes escribir o leer algunas palabras pensando en el aspecto que
tienen.

Por medio del significado de Puedes escribir o leer algunas palabras pensando en qué significan.

morfemas

A través de conexiones Puedes usar lo que conoces de una palabra para averiguar el
significado de una nueva.

Por medio de indagacion Puedes usar materiales de referencia para averiguar el significado de
las palabras.

Nota. Extraido y traducido de Fountas y Pinnell (2001, p. 370).

Las estrategias fonémicas presentan una limitacién en lenguas como el inglés.
Al ser una lengua opaca no existe una unica correspondencia entre la letra y el sonido.
Los lectores expertos y eficientes las utilizan en combinacion con otras estrategias,
puesto que de forma aislada no permiten obtener una informacion satisfactoria.

Las estrategias visuales son aquellas por las cuales los lectores identifican
patrones visuales después de ver palabras miles de veces. Estd muy relacionado con el
automatismo en el reconocimiento de palabras que veremos en este mismo
subapartado.

Las estrategias con el uso de morfemas son muy productivas para descubrir el
significado de nuevas palabras. Por ejemplo, si un lector conoce el significado de
deliver y también de able, le resultara relativamente sencillo identificar el significado

de deliverable.
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Las estrategias de conexion son aquellas por las cuales un estudiante relaciona
una palabra, o sus partes, con otras palabras o sonidos. Por ejemplo, la palabra
equivalent puede relacionarse con equal y value para averiguar su significado.

Las estrategias de investigacion se han de fomentar en la Educacion Primaria.
Se pretende que los alumnos escriban claramente y comprendan sus textos, que revisen
y editen sus escritos, que busquen el significado preciso de palabras y que usen fuentes
fiables para averiguar mas informacion sobre las palabras.

Fountas y Pinnell (2001) explican como usar estas estrategias para el desarrollo
de la conciencia fonoldgica, spelling y del aprendizaje de vocabulario. En la literatura
cientifica se pueden encontrar diferentes definiciones de qué es la conciencia
fonologica. Sin embargo, todas ellas coinciden en el hecho que el elemento central es la
toma de conciencia de que las palabras estan formadas por sonidos y su meta final es
lograr establecer la relacion fonema-grafema. Defior y Serrano (2011) remarcaron la
cantidad de estudios que han salido a defender esta afirmacion. Estas autoras la definen
como “la habilidad para identificar, segmentar o combinar, de forma intencional, las
unidades subléxicas de las palabras” (p. 3), es decir, las silabas, las unidades
intrasilabicas y los fonemas. Asimismo, indican que se pueden distinguir varios niveles
de conciencia fonoldgica. Un primer nivel es la conciencia léxica, que es la habilidad
para identificar las palabras que componen las frases y manipularlas de forma
deliberada. Un ejemplo de tarea de este tipo seria preguntar cudntas palabras hay en una
frase dada. Un segundo nivel es la conciencia sildbica, que es la habilidad para
segmentar y manipular las silabas que componen las palabras. Un ejemplo seria

preguntar cuéantas silabas hay en una palabra. El tercer nivel es la conciencia

'® Escogemos la forma inglesa por su particularidad y connotaciones propias, que no posee el espafiol.
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intrasilabica, que es la habilidad para segmentar y manipular el arranque (en inglés
onset,; consonante/s antes de la vocal) y la rima (la vocal y consonantes que siguen) de
las silabas. Un ejemplo seria preguntar por la diferencia entre gol y col (diferente
arranque) o entre sol y sal (diferente rima). El ultimo nivel es la conciencia fonémica,
definida como la habilidad para segmentar y manipular las unidades mas pequetias del
habla que son los fonemas. Un ejemplo de tarea de este tipo seria preguntar cuantos
sonidos se oyen en una palabra. Bravo (2002) expone que una correcta adquisicion de
la conciencia fonoldgica es fundamental para el desarrollo del proceso de
lectoescritura.

Fountas y Pinnell (2001) también subrayan la importancia del automatismo en
el reconocimiento de palabras, de gran relevancia en el aprendizaje del inglés (es bien
conocido el aprendizaje de sight words). Muchos autores apoyan esta afirmacion y lo
identifican como un elemento clave en la lectura fluida (Calero, 2011; Rasinsky,
Reutzel, Chard, y Linan-Thompson, 2011). En la literatura en espafiol se ha
denominado a este proceso lectura Iéxica o por ruta visual. Desde esta ruta se realiza
una conexion entre la representacion ortografica de la palabra y su significado en la
memoria léxica. Las palabras que se pueden leer asi son aquellas ya conocidas por el
lector. Quedan fuera de este rango las pseudopalabras y las palabras no conocidas. Para
poder leer estas ultimas, el lector ha de hacer uso de la ruta no 1éxica o fonoldgica. Se
llega al significado de las palabras por medio de la representacion ortografica y
generando una representacion fonologica. Los lectores inexpertos usan la ruta
fonologica de acceso a la lectura (decodificando las palabras letra por letra), en cambio,
un lector experimentado reconoce la mayoria de las palabras de un vistazo. Fountas y
Pinnell (2001) encuentran que el automatismo en el reconocimiento de las palabras en

inglés es importante por tres razones fundamentales. La primera es que algunas
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palabras en inglés requieren reconocimiento visual por ser una lengua no transparente y
no tener uniformidad en la relaciéon fonema-grafema. La segunda es que muchos
estudios demuestran que la automatizacion de palabras ayuda a mejorar la fluidez
lectora, por ejemplo, Adams (1990) indic6 que para una lectura en inglés fluida y con
comprension, el lector ha de reconocer automaticamente el 95% de las palabras del
texto. Y la ultima es que cuantas mas palabras se conocen mas sencillo es aprender
nuevas palabras.

Para el desarrollo de la conciencia fonoldgica también es muy importante el uso
y conocimiento de patrones en las palabras. En el caso del inglés es mas relevante en
comparacion con lenguas transparentes. Por ejemplo, si un estudiante intenta
pronunciar una vocal sin tener en cuenta las demas letras que la rodean puede encontrar
problemas. Asi, los alumnos que tratan de analizar las palabras letra a letra son
ineficientes lectores y escritores, en cuyo caso el profesor debe mostrarles patrones para
ayudarles en su analisis. Por ejemplo, puede mostrarles el arranque de una silaba y la
rima: fish tiene f como arranque y aquellas palabras que terminen con —isk (dish o wish)
riman con esta. Los patrones de fonogramas (grafema o secuencia de grafemas que
representa un fonema en la escritura alfabética) se muestran muy Tutiles para los
estudiantes de Primaria debido a que si conocen un patrén consistente podran aplicarlo
a un gran numero de palabras, como el patrén —act (fact, tact) o el patron —ain (pain,
main).

El reconocimiento de silabas ha de ser trabajado en el aula para que los
estudiantes puedan separar las palabras en estructuras mas pequefias y asi acceder a un
mejor analisis. Fountas y Pinnell (2001) proponen una serie de principios para ser

compartidos en el aula de inglés como, por ejemplo, dar palmadas para escuchar cada
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silaba®® presente en cada palabra o que cuando se afiade un prefijo, la representacion
ortografica de la palabra no cambia (pre-view, re-read).

También es necesario que los alumnos usen el andlisis de una palabra letra a
letra. Se recurrird a ello cuando no se encuentren patrones y se leerd la palabra
fonologicamente.

El trabajo de spelling esta intrinsecamente relacionado con el aprendizaje de
vocabulario. Fountas y Pinnell (2001) propusieron mostrar a los alumnos las
conexiones existente entre palabras (family-familiar), patrones visuales y la estructura
de palabras (contracciones complejas, palabras compuestas, prefijos/sufijos y
homonimos). Asimismo, también abogan por la discusion de reglas de spelling con los
estudiantes para desarrollar una conciencia de las mismas y desaconsejan la
memorizacion de las mismas.

El aprendizaje de vocabulario (las autoras inciden en el aprendizaje del
significado de las palabras) en la etapa de Primaria presenta retos a los estudiantes.
Aprender nuevas palabras para conceptos que ya conocen puede ser complejo (un
alumno puede conocer el significado de large pero no de massive), al igual que darse
cuenta de como el contexto afecta al significado de las palabras (“I don 't mean it”, “he
was mean to me”). La misma complejidad aparece cuando han de aprender nuevos
significados y observar que las palabras son multidimensionales o cuando tienen que
identificar el sentido figurado que pueden conllevar algunas expresiones (wolfed his
food). Una ultima dificultad que mencionamos es el hecho de comprender que las
palabras pueden tener connotaciones diferentes dependiendo del contexto en el que se

encuentren.

2 . . TR . , L
No es objeto de esta tesis entrar en la discusion tedrica acerca de lo que constituye una silaba en inglés.
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Como ya hemos indicado, gran parte del vocabulario es aprendido durante la
lectura incidental. La ensefianza directa es necesaria para estas autoras porque ayuda a
aquellos lectores rezagados, aquellos que pueden leer pero no son capaces de extraer el
significado o hacer las conexiones oportunas, cuando los textos literarios presentan
significados figurados o cuando la propia lectura no proporciona el nivel de aprendizaje
suficiente. Es aqui donde emerge la relevancia del taller de aprendizaje de vocabulario,
el cual no debe perseguir la mera memorizacion, sino que debe presentarse como una
oportunidad para realizar conexiones y expandir los conocimientos, plantando la
curiosidad en el estudiante. Fountas y Pinnell (2001) proponen que los educadores
utilicen una serie de actividades que detallamos a continuacion.

La primera de las actividades es aquella en la que se deben crear palabras. Los
alumnos pueden generar sus palabras usando letras imantadas o en cartas. Es
aconsejable ofrecer unas directrices claras (que empiecen y terminen por la misma
letra, que contengan prefijos o sufijos, que sean compuestas, que sean derivadas de una
palabra primitiva concreta, que contengan un determinado nimero de silabas, etc.).

La segunda de las actividades es aquella en la que se deben clasificar palabras.
Para clasificar se deben analizar y contrastar los conceptos con los que se trabajan para
resaltar caracteristicas especiales. Se pueden trabajar actividades de clasificacion de dos
formas: con categorias abiertas (el alumno elige como clasificar) o con categorias
cerradas (el profesor ofrece como clasificar). Se puede pedir que se clasifique en
funcion de la pronunciacion, reglas gramaticales, significado, etc.

Otro tipo de actividad es aquella en la que deben usar organizadores graficos. Es
otra forma de clasificar palabras pero incidiendo en su aspecto visual. Asi podemos

crear telarafias de palabras, mapas mentales de palabras polisémicas, constelacion de
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palabras acerca de un tema concreto, etc. Lo mas significativo en estas tareas es la
discusion.

Analizar rasgos semanticos es el ultimo tipo de actividades propuestas por
Fountas y Pinnell (2001) que destacamos aqui. Los alumnos realizan cuadros de
palabras con el fin de estudiar las similitudes y diferencias que se dan dentro de un
conjunto de palabras relacionadas.

Graves, August y Mancilla-Martinez (2013) afaden también el uso de juegos
con homofonos y homografos. Estos autores aseguran que los nifos disfrutan
enormemente con el empleo de este tipo de relacion entre palabras. Proponen juegos
tales como aquellos en los que se dibujen parejas de homofonos, como Homophone
Bingo. Nosotros afiadimos a esta lista el uso de actividades que fomenten el andlisis de
parénimos (escritura parecida, pronunciacion parecida y significado distinto) y palabras
polisémicas. Asimismo, sostienen que los alumnos sienten fascinacion por las
expresiones idiomaticas (idioms en inglés) como A4 bird in the hand is worth two in the
bush o Don't count your chickens before they are hatched. Estas frases representan
tiempos concretos o culturas particulares y propician, por tanto, el estudio de realidades
distintas a la propia. Seria interesante para un niflo espafiol estudiar la expresion
colombiana Coca-Cola mata tinto. En nuestro contexto es muy dificil sacar una
interpretacion acertada, principalmente porque la palabra tinto en Espafa significa
vino, mientras que en Colombia se utiliza para hacer referencia al café. Una vez
salvada esa dificultad se puede entrever que esta oracion popular se emplea para
designar situaciones en las que una cosa sustituye o se erige como mas importante que
otra.

Finalmente, las autoras aconsejan que las actividades de los talleres de

vocabulario sean ludicas, relacionadas con los conocimientos previos, generen
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discusiones y negociaciones, promocionen conexiones entre la comprension de
vocabulario y los textos que leemos y no usen mucho tiempo de las actividades de
lectura o escritura.

2.5.4. Otras consideraciones en la ensefianza de vocabulario

Ademas de todo lo anteriormente especificado, el docente deberd considerar
otros aspectos que apoyan el aprendizaje de vocabulario dentro del aula. En los
contextos de aprendizaje de L2, el profesor puede acudir a la lengua nativa de los
aprendices. En este caso se puede recurrir a material escrito en la lengua materna,
mantener conversaciones para clarificar, usar glosarios bilinglies o hacer uso de
cognados para transferir el conocimiento a la lengua de estudio (Graves, August y
Mancilla-Martinez, 2013).

En relacion con lo anterior hemos de atender al Consejo de Europa (2001), que
en su Marco comun europeo de referencia para las lenguas incide en que un alumno
que aprende dos lenguas adquiere dos formas de comunicacidon que se relacionan. Y
matizan que las competencias lingiiisticas en cada lengua “se modifican mediante el
conocimiento de la otra lengua y contribuyen a crear una conciencia, unas destrezas y
unas capacidades interculturales. (...) mejoran la capacidad de aprendizaje posterior de
lenguas y de apertura a nuevas experiencias culturales” (Instituto Cervantes, 2002, p.
47).

Existen multitud de listas de palabras para desarrollar el conocimiento de
vocabulario de inglés (generalmente orientadas a estudiantes de L2). Meara (1995)
considera que “el uso de estas listas desempefian un papel importante en la adquisicion
de una nueva lengua y es particularmente importante en las primeras etapas de esta
adquisicion” (p. 1). En estas paginas vamos a mencionar dos de ellas por haber

demostrado ser muy utiles. La primera se denomina 7The First 4000 Words y fue
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elaborada por Graves, Sales y Ruda (2008). Las palabras que la conforman estan
dispuestas en orden de frecuencia, de tal manera que se pueden escoger grupos mas
pequefios en los que centrar el aprendizaje. Marzano (2004) confecciond su lista
diferenciando en areas académicas y cursos. Los 7923 términos que aparecen cubren
las siguientes areas: matemadticas, ciencias, lengua, arte, historia, geografia, ética,
economia, salud, educacion fisica y tecnologia. A su vez estan subdivididas en etapas
educativas: de kinder (0ltimo curso de Educacion Infantil) a segundo grado, de tercero
a quinto, de sexto a octavo y de noveno a doceavo (cursos del sistema educativo
norteamericano).

Siguiendo en contexto de L2, el refuerzo y la repeticion del vocabulario se
vuelve fundamental. Muchos de estos estudiantes no tienen oportunidades de practicar
el vocabulario que han aprendido y debe ser tarea del profesor ofrecer mayores
encuentros y practicas dentro o fuera del aula. Esta practica puede venir en forma de
uso de objetos cotidianos, actividades dramaticas, propuestas artisticas o situaciones de
comprension por medio de historias o cuentos (Roberts y Neal, 2004). Para desarrollar
con garantias este refuerzo debemos considerar dos aspectos: el andamiaje que
proponemos y la ensefianza diferenciada. El andamiaje (scaffolding en inglés) es el
apoyo que el docente o un compaifiero ofrece al estudiante durante su proceso de
aprendizaje, de tal manera que, con la ayuda del otro, el alumno puede llegar a la zona
de desarrollo proximo (Vygotsky, 1988), donde pone en practica habilidades mas alla
de las propias capacidades que tiene por si solo. La zona de desarrollo proximo se
puede alcanzar con la puesta en practica de juegos de rol, ayudas visuales para el uso
del vocabulario en distintos contextos, ofrecer textos adecuados al nivel del lector,
acompafiar durante la lectura al alumno o dejarle que la lea antes de ser trabajada en

clase o usar graficos organizadores (Graves, August y Mancilla-Martinez, 2013). La
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ensenanza diferenciada parte de la consideracion de las particularidades de cada
aprendiz y los diferentes niveles que puede haber en el aula (Tomlinson, 1999). Estas
diferencias pueden deberse a factores de edad, de nivel de lengua o de necesidades
educativas especiales. Graves, August y Mancilla-Martinez (2013) analizaron una serie
de estudios e indicaron que la diferenciacion puede venir de las siguientes maneras:
trabajando sobre la base de la lengua nativa del aprendiz, considerando su nivel de
lengua, atendiendo a las necesidades de un recién llegado al pais o considerando las
particularidades en cuanto a habilidades de aprendizaje.
2.5.5. Diferencias estructurales entre el espaiiol y el inglés*'. Conciencia fonolégica
en ambas lenguas

Las propuestas de Fountas y Pinnell (2001), como hemos observado, se centran
en la ensenanza del inglés. En el contexto en el que se sitila nuestra investigacion es
necesario resaltar las particularidades de esta lengua y del espafiol, ya que esto afecta
tanto al proceso de ensefianza como de aprendizaje de vocabulario.

La primera gran diferencia de las dos lenguas es su naturaleza ritmica. Segin
Bunta e Ingram (2007) el espafiol se considera una lengua sildbicamente acompasada
(syllable-timed) mientras que el inglés se considera acentualmente acompasada (stress-
timed). Generalmente, las primeras se consideran lenguas donde las silabas tienden a
presentar la misma duracion (denominada isocronia silabica). Las fronteras entre sus
silabas suelen aparecer en intervalos regulares. Ejemplos de este tipo de lenguas son el
espanol, el francés y el italiano. Las segundas son lenguas donde la duracién de las
silabas es desigual (isocronia acentual) y donde las silabas no acentuadas se reducen.

Lenguas como el inglés o el aleman presentan esta caracteristica. Las silabas del

*! Existen diferencias en la produccion de algunos sonidos vocalicos y consonanticos en las diferentes variedades del inglés
(Deterding, 2004, 2005). El presente trabajo se centra en la variedad del inglés americano.
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espafiol son mas uniformes y se perciben més facilmente por los hablantes o aprendices
de esta lengua.

El niimero de silabas que generalmente presentan las palabras de ambas lenguas
también difiere. Goldstein, Fabiano y Washington (2005) exponen que el formato mas
recurrente de niumero de silabas por palabra es el dado por la estructura consonante-
vocal-consonante (como en fop), mientras que en espafiol se da consonante-vocal-
consonante-vocal (como en casa).

A nivel fonético, el inglés presenta mas sonidos que el espanol. El espafiol,
como asegura Hualde (2014), tiene “cinco fonemas vocalicos y menos de veinte
fonemas consonanticos, el nimero exacto de fonemas depende de la variedad dialectal
que consideremos” (p. 2), mientras que el inglés presenta aproximadamente 41 (Ehri y
Nunes, 2002) también dependiendo de la variedad dialectal. Sonidos consonanticos
propios del espafiol como [x] (representado por la grafia <j> en caja), [n] (representado
por la grafia <fi> en nifio) o [r] (<rr> en perro) no aparecen en inglés, mientras que los
sonidos consonanticos [v z [ h], [0] (representado por la grafia <th> en that), [3]
(representado por <s> en measure) y [d3] (representado por <>y <dg> en judge) que
se encuentran en inglés no se observan en espafiol (peninsular). En inglés es mas
frecuente encontrar grupos consonanticos, mientras que en espafiol no existen palabras
que comiencen por los grupos consonanticos [sl-], [st-] o [sp-] (Dalbor, 1997).

En el mundo anglosajon ha sido muy investigado el desarrollo de la conciencia
fonologica en los nifios. Primero aprenden a manipular el nivel silabico, posteriormente
el intrasildbico (el arranque y la rima) y finalmente pasan a la manipulacion y
entendimiento de los fonemas individuales (Anthony et al., 2011). Se vuelven, paso a
paso, mas sensibles a unidades fonéticas cada vez menores. Por otro lado, los nifios y

nifias son capaces de identificar palabras que suenan igual antes de que puedan
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manipular sonidos dentro de esas palabras, asi como pueden mezclar sonidos antes de
poder segmentarlos (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips y Burgess, 2003). En el
contexto peninsular, Tolchinsky, Teberosky y Matas (1993) realizaron un estudio con
nifios espafioles y hebreos de preescolar, primero y segundo. Les pidieron que
segmentaran palabras en las unidades més pequenas posibles y se observo que la silaba
era la unidad preferida para segmentar.

La regularidad ortografica del espanol frente a la del inglés también tiene su
efecto en los procesos de aprendizaje lectoescritor. En inglés los nifios pueden usar
estrategias iniciales de lectura basadas en la busqueda e identificacion de patrones
ortograficos para formar un diccionario bésico (a partir del cual hacen analogias para
reconocer otras palabras). Sin embargo, en lenguas con una ortografia mas regular,
como el espaiiol, los nifios pueden usar desde una edad temprana sus conocimientos de

la correspondencia grafo-fonética de manera consistente (Vernon, 1998).

2.6. TIPOLOGIA DE TAREAS EN LA ENSENANZA DE LENGUAS

Después de ver las propuestas de ensefianza de vocabulario, hemos de definir
qué entendemos por tarea en ensefanza de lenguas. Esto puede parecer sencillo a
primera vista, sin embargo, veremos que cuando se profundiza en el concepto la
complejidad aumenta.

Nunan (2004) distingue entre tareas objetivo y las tareas pedagogicas. Las
primeras son aquellas que realizamos en la cotidianidad, tales como realizar la compra
o preparar el café antes de ir al trabajo. Las tareas pedagdgicas son aquellas que
suceden en un entorno académico y exigen al aprendiz comprension, manipulacion,
produccion o interaccion en la lengua meta. Asimismo, deben tener un comienzo, un

medio y un final. El Council for Cultural Cooperation Education Committee (2002)
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define las tareas como “cualquier accion intencionada que un individuo considera
necesaria para conseguir un resultado concreto en cuanto a la resolucion de un
problema, el cumplimiento de una obligacion o la consecucion de un objetivo” (p. 10).

Para analizar pormenorizadamente los tipos de tarea vamos a recurrir a
taxonomias que se complementan unas a otras. Son varias perspectivas de la tarea que
observan la misma desde posiciones que se apoyan para explicar los diferentes casos
que se pueden dar en el aula. La clasificacion de Richards (2001) es mas general y
propia de la didactica general, mientras que las de Pattison (1987) y Nunan (1999) son
mas especificas del area de didactica de la lengua. Hemos incluido la taxonomia de
Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill y Krathwohl, 1956) por haber tenido un gran
impacto en educacion y la del Instituto Cervantes (2013), basada en varios autores, por
su capacidad de sintesis y relevancia en nuestro trabajo.

Richards (2001) expuso una clasificacion con respecto a las tareas pedagdgicas
de varios tipos. Las tareas rompecabezas son las que requieren que los estudiantes
recojan y combinen diferentes tipos de informacion para completar la actividad. Por
ejemplo, un grupo debe completar una historia con las partes que tiene cada miembro.
Las tareas que presentan falta de informacion son aquellas en las que un estudiante o un
grupo posee una informacion y otro estudiante o grupo posee otra informacidon que
complementa la anterior. Estos alumnos deben negociar para averiguar cudl es la
informacion que les falta. En las tareas de resolucion de problemas se ofrece un
problema y una informacion para resolverlo y generalmente hay una Unica respuesta
final. En las tareas de toma de decisiones se ofrece un problema para el que hay un
numero de posibles soluciones y se ha de decidir cual es la mas apropiada. Finalmente,
las tareas de intercambio de opinion son aquellas en las que se mantienen

conversaciones pero no es necesario llegar a un acuerdo.
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Centrandonos en la clase de lengua, una clasificacion que trata de identificar las
tareas que se pueden presentar fue la realizada por Pattison (1987), quien sefial6 siete
tipos. Asi, tenemos las tareas de preguntas y respuestas, donde los alumnos tratan de
indagar para obtener una respuesta conocida por otro compafiero o el profesor. Las
tareas de didlogos y dramatizaciones pueden ser predefinidas o totalmente
improvisadas, pero si se le da al aprendiz la oportunidad de participar en la toma de
decisiones y hay un objetivo claro obtendremos una mayor motivacion. En las tareas de
relacionar el estudiante debe reconocer elementos que poseen una relacion que los une.
Las tareas que promueven el uso de estrategias comunicativas son aquellas en las que
se pide al estudiante que practique estrategias tales como el parafraseo, el manejo de
vocabulario, la comunicacion no verbal, pedir retroalimentacion o simplificacion. Las
tareas que incorporan dibujos y coémics pueden ser de gran ayuda para estimular la
comunicacion en el aula. Las que incorporan rompecabezas y problemas exigen a los
aprendices usar su experiencia personal, conocimiento y razonamiento 16gico. Y, por
ultimo, las tareas que incorporan discusiones y decisiones requieren que el alumno
recoja y comparta informacion para llegar a la toma de decisiones. Por ejemplo, decidir
qué objetos llevar a un viaje a la luna.

Resulta especialmente relevante la taxonomia que desarrolldé Nunan (1999),
donde clasifico las tareas fundamentdndose en las posibles estrategias que podian
fomentar las mismas. Las primeras son las tareas que desarrollan estrategias cognitivas,
como aquellas en las que se ha de predecir, inducir, clasificar, tomar notas, organizar la
informacion, inferir, discriminar o etiquetar conceptos. Otro tipo son las tareas que
desarrollan estrategias interpersonales, como aquellas en las que se ha de cooperar o
dramatizar. Las tareas que desarrollan estrategias lingiiisticas son aquellas en las que se

ha de poner en practica patrones de conversacion (usar expresiones para empezar y
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mantener conversaciones), practicar por medio de ejercicios controlados para mejorar
las habilidades lingiiisticas, usar el contexto para averiguar el significado de palabras
desconocidas, resumir textos, ejercer una atencion selectiva o realizar lecturas en
diagonal. Por su parte, las tareas que desarrollan estrategias afectivas son aquellas en
las que se ha de compartir ideas o sentimientos, autoevaluarse o reflexionar. Y las
ultimas que recogid en su taxonomia fueron las tareas que desarrollan estrategias
creativas, que son aquellas en las que se ha de realizar una lluvia de ideas.

No podemos olvidar que un gran referente en el mundo educativo es la
taxonomia de Bloom, también conocida como la taxonomia de objetivos de la
educacion. Fue propuesta en 1956 por Benjamin Bloom y sus colaboradores
(Engelhart, Furst, Hill y Krathwohl) y clasifica los objetivos y habilidades que los
educadores pueden proponer a sus estudiantes por medio de sus tareas. Cualquier tarea
propuesta por un maestro en un entorno educativo puede analizarse desde la
perspectiva de esta taxonomia. La propuesta de Bloom incluyd tres dimensiones:
afectiva, psicomotora y cognitiva. Nos centraremos en el estudio de esta tltima, la cual
gira en torno al conocimiento y la comprension de cualquier tema. Como indica
Krathwohl (2002), esta clasificacién pretende ser un lenguaje comun con respecto a
objetivos de aprendizaje; ser una base para desarrollo de curriculos educativos; ser una
medida para observar la congruencia de objetivos, actividades y evaluaciones y ser una
vision ampliada de las posibilidades a la hora de disefiar una clase, unidad, curriculo,
etc. Las categorias en las que se dividi6é cada dominio de la taxonomia original iban de
lo sencillo a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto. Anderson et al. (2001)
revisaron este trabajo original y configuraron una nueva taxonomia, incluyendo los

siguientes componentes:
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Recordar. Consiste en recuperar informacion de la memoria a largo plazo. Tiene los
siguientes subcomponentes: reconocer y recuperar informacion.

Comprender. Se trata de entender los mensajes orales o escritos. Con los siguientes
subcomponentes: interpretar, ejemplificar, clasificar, resumir, inferir, comparar y
explicar.

Aplicar. Es poner en marcha un procedimiento en una determinada situacion. Los
subcomponentes son: diferenciar, atribuir y organizar.

Evaluar. Es juzgar un objeto de estudio con una serie de criterios. Dentro de este
componente se encuentran: comprobar y realizar una critica.

Crear. Es reunir elementos para producir una obra original. En este componente
tenemos: generar, planificar y producir.

Anderson et al. (2001) propusieron la Taxonomy Table* en un intento de

evaluar las tareas desde una perspectiva bidimensional. Para ello, realizaron una tabla

(Tabla 3) en la que dispusieron la dimension cognitiva en el eje horizontal y la

dimension del conocimiento en el eje vertical. Las celdas resultantes de la interseccion

de ambos ejes crean una posibilidad para andlisis de cualquier actividad. En el eje de la

dimension del conocimiento se hallan los siguientes componentes: conocimiento

factual, conocimiento conceptual, conocimiento procedimental y conocimiento

metacognitivo.

» . . -
Escogemos el término original por no buscar una traduccion forzada.
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Tabla 3

Taxonomy Table

La dimensién del proceso cognitivo
La dimensién del

conocimiento Recordar | Entender | Aplicar Analizar Evaluar Crear

Conocimiento factual

Conocimiento

conceptual

Conocimiento

procedimental

Conocimiento

metacognitivo

Nota. Extraido de Encyclopedia of Educational Technology (2014, parr. 2).

Por ejemplo, una tarea de presentacion oral caeria bajo las categorias de
conocimiento factual (dimension del conocimiento) y recordar (dimension cognitiva).
En cambio, una tarea en la que el alumno ha de leer una pieza teatral y posteriormente
ha de reinventar el final caeria bajo las categorias de conocimiento conceptual
(dimensién del conocimiento) y crear (dimension cognitiva). Si comparamos ambas
actividades denotamos que la segunda conlleva una carga cognitiva mayor; crear es una
habilidad de pensamiento superior a recordar.

Como hemos podido observar, se puede encontrar una variedad de taxonomias
de tareas en la ensefianza de lenguas que, de una manera u otra, se complementan y
pueden responder a las necesidades de cualquier docente a la hora de analizar la
planeacion de sus clases. Sin embargo, no queremos terminar el capitulo sin hacer

referencia a la que clasifica las tareas en abiertas y cerradas, la cual ha sido expuesta
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por varios autores. Ellis (2003) dijo que las tareas abiertas “son aquellas en las que los
participantes saben que no hay una soluciéon predeterminada” (p. 89). El mismo autor
matiza que el grado de apertura de una tarea puede variar y lo ejemplifica con la
comparacion de una tarea que permite al aprendiz elegir el tema a discutir frente a otra,
menos abierta, que estipula un tema concreto. Las cerradas las define como “aquellas
en las que exigen al participante alcanzar una unica y correcta solucién o una de un
namero pequeio y finito de las mismas” (p.89).

Nunan (1991) cita un estudio suyo en el que investigo los diferentes patrones de
interaccion estimulados por tareas abiertas y cerradas. Halld que cada tipo de tarea
fomenta un tipo de interaccion diferente y ademads llegd a la conclusion de que, con
aprendices de nivel de lengua bajo-medio a medio, las tareas que son relativamente
cerradas generan una mayor interaccion modificada > (realizando preguntas
aclaratorias, de confirmacion o repitiendo informacioén) que las actividades que son
relativamente abiertas.

El Instituto Cervantes (2013) contempla esta clasificacion y ofrece su propia
definicion, la cual recogemos en estas paginas porque se adecua y define de forma muy
precisa las tareas de nuestro estudio. Asi, define las tareas abiertas (también llamadas
de resolucion abierta) como ‘“aquellas que se pueden resolver de multiples formas
correctas” (parr. 1), donde las respuestas correctas posibles son tan variadas y
numerosas que es imposible predecirlas con antelacion. Ejemplos de este tipo seria

responder a preguntas (£l protagonista huyo por la ventana. ; Tu qué hubieras hecho?),

 Entendida por Long (1983) como la interaccién necesaria para la adquisicion de la lengua que favorece giros en la conversacion
con el fin de negociar el significado.
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juegos de rol, resolucién de problemas, debates, etc. El Instituto Cervantes (2013)
especifica que:

En general, este tipo de actividades se usan en la ensefianza de lenguas
extranjeras cuando el objetivo didactico es hacer que el alumno practique sus
habilidades de expresion oral o escrita. Asimismo, los ejercicios de resolucion
abierta se emplean para hacer que el alumno practique la lengua de forma libre.
Esto sucede cuando el objetivo de ensenanza es la atencion al significado y la

fluidez en el uso de la lengua (parr. 3).

Las tareas cerradas (también llamadas de resolucion cerrada), seglin el Instituto
Cervantes (2013), son “aquellas que normalmente solo se pueden resolver de una tinica
forma correcta, aunque en algunos puede haber un nimero muy limitado de respuestas
correctas posibles.” (parr. 1). Las respuestas correctas que obtendremos de las tareas de
resolucion cerrada se pueden predecir y podrian estar preestablecidas en una hoja de
respuestas. Estas tareas cubren una variada tipologia, como las de rellenar huecos (fi//
in the gaps), de transformacion, de elecciéon multiple, de ordenar, de relacionar, de
responder a preguntas, verdadero o falso, etc. El mismo Instituto Cervantes ejemplifica
esto con un item de eleccion multiple que tiene una Unica respuesta correcta: No quiero
que alli. (vayas / vas / iras / ve). Otro ejemplo seria un item del tipo rellenar
huecos con muy pocas respuestas correctas: La investigacion que el 65 % de
los nifios pasa 4 horas diarias frente al televisor. (concluye, afirma, sostiene). El
Instituto Cervantes afirma que, en general, esta clase de tareas “se usa en la ensefianza
de lenguas extranjeras cuando el objetivo didactico es desarrollar las habilidades de
comprension del alumno” (parr. 3). Las tareas de resolucion cerrada se emplean para
hacer que el alumno practique la lengua de forma controlada o para evaluar su
competencia. En estos casos el enfoque de las actividades reside en elementos 1éxicos,

morfoldgicos, 1éxicos, fonicos, ortograficos, etc., de la lengua.
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2.7. RESUMEN DEL CAPiTULO

En este capitulo se ha dibujado el marco teorico en el que se inscribe el presente
trabajo, de tal manera que se han recorrido de forma detallada todos y cada uno de los
constructos participantes en la investigacion. Se comienza abordando el concepto de
tecnologia y como se relaciona con la educacion. En este punto se muestran muy
relevantes la PDI y la tableta como elementos dinamizadores del aula escolar. A pesar
de que consideramos que su inclusion en las rutinas pedagogicas de los docentes es
muy importante también hemos querido exponer algunos inconvenientes que el uso de
la PDI conlleva. Asimismo, se hace mencidn a las caracteristicas que presentan los
usuarios actuales de las TIC, donde White y Le Cornu (2011) distinguen entre
visitantes y residentes digitales. También se ha abordado el concepto de lectura en el
entorno digital y se han planteado las bases tedricas de acceso al texto escrito.

El aprendizaje de vocabulario se muestra como un elemento esencial en nuestra
investigacion y ha tenido su espacio en este capitulo. Se ha planteado la esencial
diferencia entre el aprendizaje de L1 y L2 y se ha realizado un recorrido por las etapas
de adquisicion de vocabulario en L2. En el mismo apartado se cita a Folse (2004a,
2004b) para romper el mito de que la ensefianza de vocabulario por medio de campos
semanticos es la mas adecuada. La carga de aprendizaje presente en las palabras que
aprendemos se muestra como un aspecto importante a tener en consideracion por parte
del docente.

Cualquier aprendizaje conlleva la activacion de unos procesos cognitivos, es por
ello que hemos considerado muy relevante recorrer los principios fundamentales de la
memoria de trabajo, la teoria de codificaciéon dual de Paivio y los efectos de la

repeticion, entre otros.
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Posteriormente, se han mostrado las principales propuestas didécticas para la
ensenanza de vocabulario en L1 y L2, de las cuales destacan el uso de estrategias
metacognitivas (Calero, 2011), el modelo Six Plus One para el aprendizaje de la
escritura y el enfoque Balanced Literacy (Fountas y Pinnell, 2001). Todos ellos son
esquemas amplios para la ensefianza de lenguas, sobre los que hemos llevado a cabo un
recorrido general y mas tarde hemos acudido a la relaciébn que presentan con el
aprendizaje de vocabulario.

El capitulo concluye analizando las tipologias de tarea que se pueden presentar
en el aula de lengua. Se presentan las principales taxonomias y se detallan yendo desde
la perspectiva de la didactica general hasta una perspectiva mas especifica del area de

didactica de lenguas.
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CAPITULO 3

OBJETIVOS Y PREGUNTAS

Como hemos observado en el capitulo previo, el campo de la ensefianza de LE
demanda informacién en lo concerniente al uso de la tecnologia y, por ese motivo,
muchas investigaciones han resaltado la influencia que esta tiene en los procesos
cognitivos de los aprendices (Chiong et al., 2012; Kerr y Symons, 2006; Mayer, 2009;
Mangen et al. 2013; Moreno y Mayer, 2007; Smeets y Bus, 2014) y en el aprendizaje
de vocabulario en particular (Hirschel y Fritz, 2013; Neri et al., 2008; Miles y Kwon,
2008). El objetivo de este trabajo es continuar en dicha linea y aportar mas informacion
y evidencia en lo que respecta al aprendizaje de vocabulario de inglés como LE a través

del uso de actividades interactivas en la PDI y el iPad.

3.1. LOS OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
El objetivo general de esta tesis es determinar la incidencia de las actividades
interactivas abiertas y cerradas usando la PDI y el iPad en el aprendizaje de vocabulario
productivo y receptivo a nivel oral de inglés como LE en nifios de 7-8 afios.
Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:
1. Analizar actividades interactivas abiertas y cerradas y su relacion con el aprendizaje
de vocabulario productivo y receptivo a nivel oral de inglés en nifios de 7-8 afios.
2. Analizar la naturaleza de los encounters de los elementos de vocabulario presente
en las actividades interactivas abiertas y cerradas.
3. Estudiar la relacion existente entre la naturaleza de los encounters de vocabulario y
el aprendizaje productivo y receptivo a nivel oral de inglés en nifios de 7-8 afios.

4. Definir las caracteristicas de una actividad interactiva que propicie el aprendizaje de
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vocabulario a la luz de los datos obtenidos.

3.2. LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION
A continuacion se indican las cinco preguntas del presente estudio y también se

clarifica el porqué de su relevancia e interés cientifico y didactico.

Pregunta 1: ;Como inciden las actividades interactivas abiertas y cerradas en
el aprendizaje de vocabulario receptivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8
anos?

Como ya se ha indicado en el apartado 2.6., las actividades abiertas son aquellas
que permiten que el alumno practique la lengua de forma libre, mientras que las
cerradas son aquellas en las que el estudiante, para lograr el éxito en una actividad, ha
de buscar una o varias soluciones verdaderas (Instituto Cervantes, 2013). Con esta
pregunta se pretende observar si el aprendizaje de vocabulario receptivo a nivel oral se
ve afectado por el tipo de actividad interactiva propuesta al estudiante, los cuales estan
en un entorno de aprendizaje de inglés como LE.

Como se vio en el subapartado 2.2.1., Mesbah (2006) concluy6 en su estudio
que la comprension de informacion y el recuerdo de detalles se ven beneficiados por un
mayor control de la informacion por parte del aprendiz. Las actividades de nuestra tesis
difieren de las propuestas por Mesbah (2006) pero nos interesa ver también el
aprendizaje de nuestros alumnos en situaciones con diferente control sobre la actividad.

Ya indicamos en el subapartado 2.5.4. que la ensefianza diferenciada ha de ser
tomada en cuenta por el profesor con respecto al aprendizaje de vocabulario.
Tomlinson (1999) explica que este tipo de ensefianza es la respuesta del docente frente

a la diversidad que tiene entre los aprendices de su clase. Dicha diferenciacion puede
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plantearse en cuatro niveles: en el contenido a aprender, en el proceso que se sigue, en
el producto final del estudiante y en el entorno de aprendizaje. Entendemos que esta
pregunta de investigacion tiene una estrecha relacion con la diferenciacion dentro de la
clase, ya que cuanta mas informacion posea el profesor acerca de la incidencia de los
dos tipos de actividad en relacion con el aprendizaje de vocabulario receptivo, mejor

podra disefiar sus sesiones y adaptarlas a las necesidades que presenten sus alumnos.

Pregunta 2: ;Como inciden las actividades interactivas abiertas y cerradas en
el aprendizaje de vocabulario productivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8
anos?

En la segunda pregunta de investigacion se pretende observar si el aprendizaje
de vocabulario productivo a nivel oral de inglés como LE se ve afectado por el tipo de
actividad interactiva propuesta al estudiante. Asi, vemos que esta pregunta presenta
semejanzas con la anterior con la diferencia del tipo de vocabulario que es objeto de
estudio; en este caso es vocabulario productivo.

Tomlinson (1999) resalto la vital importancia de que el docente conozca qué es
esencial que sus estudiantes aprendan, entiendan y puedan hacer. De esta manera, podra
centrarse en los conceptos, principios y habilidades de su asignatura. Esta segunda
pregunta tiene como objetivo analizar como es el aprendizaje productivo de los
alumnos con dos intervenciones educativas (actividades interactivas abiertas y
cerradas), lo cual es crucial en este proceso de dotar al profesor de conocimientos que

le ayuden a disefiar unas clases adecuadas.
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Pregunta 3: ;Qué relacion existe entre el uso de las actividades interactivas
abiertas y cerradas y el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua
inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

Con esta pregunta se pretende analizar, por un lado, si existen diferencias en el
aprendizaje de las unidades didécticas (UD a partir de ahora) dentro de cada dimension
de conocimiento de vocabulario (productivo y receptivo) y, por otro, si el aprendizaje
del nivel receptivo y productivo estan correlacionados.

Ya sabemos que existe una asuncion general de que el vocabulario receptivo y
el productivo de un aprendiz de lengua difieren en cuanto al tamafio (Lopez-Mezquita,
2008). De hecho, muchas son las investigaciones que resaltan que los aprendices de
lenguas no desarrollan el conocimiento receptivo y productivo de vocabulario de igual
forma y presentan diferencias entre el nivel de conocimiento de ambas dimensiones
(Laufer, 1998; Fan, 2000; Webb, 2008). Es mas, Nation (2001) ya indic6 que el
conocimiento de una palabra no consiste en un todo o nada, sino que mas bien viene
determinado por un continuo en el que se destacan diferentes grados de conocimiento
de la misma y, generalmente, es aceptado que el aprendizaje de una palabra va de un
conocimiento receptivo a un conocimiento productivo.

El interés didactico de esta pregunta radica en saber si la naturaleza del disefio
de cada tipo de actividad (abiertas y cerradas) fomenta la existencia de un aprendizaje
similar o desigual. Ser conocedor de ello es de vital importancia para el proceso de
creacion de sesiones en las que se empleen actividades interactivas con el uso de las

TIC.
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Pregunta 4: ;Como afecta la naturaleza de los “encounters” en las actividades
interactivas abiertas en el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua
inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

Como se especifica en el subapartado 4.5.1.2., entendemos encounter como
cada una de las ocasiones en las que un estudiante se encuentra con un elemento de
vocabulario, el cual presenta una naturaleza particular. Puede ser que una ocasion sea
en forma oral, otra en forma escrita y otra con ambas a la vez. Sin embargo, se trata de
llegar a un nivel de andlisis mas profundo y es por ello que se propondra en este trabajo
una clasificacion de la naturaleza de los encounters (presentada en la Figura 4, p. 159)
que tiene como finalidad analizar todos y cada uno de los que se producen en la
investigacion con respecto al vocabulario meta. Dicha clasificacion recoge los
encounters que se dan en tres niveles de interactividad: bajo, medio y alto; detallados
en el subapartado 4.6.1. Podemos definir interactividad, siguiendo a Kennewell et al.
(2008), como la relacion entre un dispositivo (p.ej. la PDI o el iPad) y el estudiante. De
forma mas especifica, como “el nivel de participacion tactil por parte de los alumnos”
(Mohon, 2008, p. 304). Por tanto, entendemos la naturaleza de los encounters como la
cantidad de los mismos y su nivel de interactividad. Cabe resaltar que no se hallo
literatura cientifica que contemplase la interactividad desde nuestro punto de vista y por
ello se cred una clasificacion que responda a los fines de nuestra investigacion.

Asi, la finalidad de esta pregunta es observar la relacion entre la naturaleza de
los encounters y el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de inglés como
LE para el grupo de actividades abiertas. Su interés didactico radica en el disefio de las
actividades. Se pretende recoger datos que nos permitan saber mas acerca de qué
camino seguir en el disefio de actividades interactivas que fomenten el aprendizaje de

vocabulario.
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Pregunta 5: ;Como afecta la naturaleza de los “encounters” en las actividades
interactivas cerradas en el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de
lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 afios?

La finalidad de esta pregunta es observar la relacion entre la naturaleza de los
encounters presentes en las actividades interactivas cerradas y el aprendizaje de
vocabulario productivo y receptivo a nivel oral de inglés como LE para este grupo de
estudiantes.

Ya se ha indicado en el capitulo anterior que no existe un consenso unanime
con respecto al nimero de veces que un alumno debe encontrarse con un elemento de
vocabulario en contexto para poder aprenderlo (Webb, 2007). Hemos de subrayar que
esta falta de consenso se refiere al vocabulario que aparece en contexto y, por tanto, en
dicha afirmaciéon no se incluyen situaciones descontextualizadas como listas de
palabras. Esta matizacion es muy relevante y pertinente a nuestra investigacion puesto
que los participantes en nuestro estudio trabajan el vocabulario contextualizado en
cuentos y actividades.

En la pregunta anterior se destacd la novedad que esta tesis supone con respecto
a la consideracion de la interactividad en los tres niveles mencionados y el andlisis de
su incidencia en el aprendizaje de vocabulario. Ya se dijo que no se hallaron estudios
que consideraran nuestro punto de vista y por ello la necesidad de crear dicha
clasificacion de la interactividad. Sin embargo, destacamos la investigacion de Smeets
y Bus (2014), explicada en el apartado 2.2.1., por dos motivos. El primero porque
trabajaron con participantes de cuatro y cinco afios, lo cual es muy relevante a nuestro
estudio. Y el segundo porque se centraron en libros electronicos que presentaban
elementos interactivos y aprendizaje de vocabulario. Demostraron que las versiones

animadas fomentaban mas aprendizaje de vocabulario que las versiones estaticas. Pero
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su concepto de interactividad difiere del de esta tesis y por este motivo no pudimos

usarlo como base para nuestro trabajo.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Las preguntas de la investigacion requieren un experimento que dé acceso a los datos
que se planearon recoger. Por este motivo se decidido hacer uso de la perspectiva de
investigacion cuantitativa llevando a cabo un disefio cuasi-experimental. Podemos indicar
que el presente experimento cae bajo esta calificacion porque los grupos no fueron
seleccionados de forma aleatoria, sino que estaban ya preestablecidos por la escuela en la
que se llevo a cabo la investigacion y no hubo opcion de alteracion de los mismos.

A continuacion se detallan todos los pasos y materiales empleados para recoger la
informacion necesaria, asi como la naturaleza de los participantes y el entorno en el que
discurre el presente estudio. Finalmente, se indica cudl fue el proceso para codificar los

datos, paso previo al analisis de los mismos.

4.1. EL METODO DE INVESTIGACION

Como indican Cohen, Manion y Morrison (2007) los métodos de investigacion
experimental tratan, fundamentalmente, de controlar las situaciones de tal manera que
puedan obtener informacion relevante a su proposito de estudio. En nuestro trabajo existe
una busqueda de respuestas que puedan ser extensibles al conjunto de poblaciones
especificas. No se centra en un participante o un grupo reducido, sino que trabaja con una
muestra lo suficientemente amplia como para poder obtener informacion relevante.
Dornyei (2007) recoge las afirmaciones de varios investigadores y asi asegura que para

estudios correlacionales se necesitan, al menos, treinta participantes; para estudios
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comparativos quince en cada grupo y para analisis factoriales, al menos, cien. Como se
vera en el apartado 4.3, la muestra final quedd confeccionada por 99 participantes, lo cual

estd en gran consonancia con lo anteriormente expuesto.

4.2. EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Este proyecto se desarrolla en el colegio concertado La Farga, en Sant Cugat del
Vallés (Barcelona, Espafia), perteneciente al grupo educativo Institucio Familiar
d’Educacié®*. Este conglomerado de escuelas tiene trece centros en Catalufia y Baleares,
donde la comunidad total cuenta con 8000 alumnos y 700 docentes.

Los estudiantes que acuden a La Farga son nifios® con edades comprendidas entre
los 3 y los 17 afios de familias de nivel socio-econdmico alto, las cuales tienen un elevado
interés por la formacion académica de sus hijos. Uno de los principales objetivos del Plan
de Centro de este colegio es ofrecer una atencion personalizada a cada una de las familias
que acuden al mismo y adecuar el entorno de aprendizaje a las necesidades del aprendiz lo
méximo que permitan las condiciones®.

El Departamento de Lengua Extranjera (Inglés) estaba formado, en el momento de la
investigacion, por 12 profesionales de Catalufia, diversas partes de Espafia, Reino Unido,
Chile, Nigeria e Italia. La asignatura de Inglés recibe gran atencion en el curriculo del
colegio en lo que respecta a horas de dedicacion y sesiones de refuerzo®’, no solo en los

cursos inferiores sino a lo largo de todas las etapas educativas. El centro presenta cada afio

** Para leer mas: http://www.institucio.org/informacio/sobre-nosaltres

* Los alumnos del centro son exclusivamente varones al ser un centro de educacion diferenciada.

26 Para obtener mas informacion en linea: http:/www.institucio.org/eilafarga/informacio/sobre-nosaltres/11919-educacion-diferenciada
*7 Sesiones en las que un profesor trabaja con un grupo reducido de estudiantes para reforzar algin aspecto de la asignatura.
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una serie de alumnos a exdmenes externos que comprueben el nivel del alumnado. Estos

examenes son los siguientes:

* Young Learners English: Starters. Es el primero de los tres exdmenes de Cambridge
English: Young Learners (CEYL), los cuales estan dirigidos a nifios que cursan
Educacion Primaria y el primer ciclo de Educacion Secundaria. Cuarenta y un
estudiantes de los que participaron en nuestro estudio se presentaron a esta prueba. En
el subapartado 4.3. se presenta informacion mas detallada.

* Young Learners English: Movers. Es el segundo de los tres exdmenes de CEYL.

* Young Learners English: Flyers. Es el examen de nivel mas alto de los tres examenes
CEYL.

+ Cambridge English: Key for Schools (KET) es un titulo de nivel basico que demuestra
que el estudiante puede utilizar un inglés sencillo y cotidiano tanto escrito como
hablado.

» Cambridge English: Preliminary English Test (PET) for Schools es un titulo de nivel
intermedio que demuestra que el estudiante puede comprender y comunicarse
utilizando el inglés cotidiano tanto escrito como hablado.

+ Cambridge English: First for Schools tiene un nivel intermedio alto y ha sido disefiado
para adaptarse a los intereses de los estudiantes y asi aumentar su motivacion para
aprender inglés. Al basarse en temas y situaciones comunes, hace que adquieran la
confianza necesaria para usar el inglés y les anima a obtener otros titulos.

La expectativa de la escuela es que los alumnos vayan presentandose a todos los
examenes que corresponden a los distintos cursos de Primaria y Secundaria. De esta

manera, un alumno que termina Bachillerato en el centro y ha tenido un progreso dentro de

127



lo esperado deberia obtener el examen Cambridge English: First for Schools. También se
da un reducido nimero de casos de estudiantes todos los afos que logran superar el
Cambridge English: Advanced (demuestra unos conocimientos muy elevados de inglés) y
el Cambridge English: Proficiency (el test mas avanzado que demuestra un dominio
extremadamente elevado de la lengua).

El curriculo que seguia la escuela en el momento de la realizacion de la recogida de
los datos es el Curriculum Educacié Primaria® realizado por la Generalitat de Catalufia
para los centros escolares de esta comunidad espafiola. La Educacion Primaria es la etapa
educativa de carécter obligatorio y gratuito que comprende seis cursos académicos y se
organiza en tres ciclos de dos cursos cada uno: ciclo inicial, ciclo medio y ciclo superior.
Con caracter general, se inicia el afio natural en que se cumplen los 6 afios y se cursa hasta
los 12 afios.

Este curriculo identifica para el area de lenguas (Lengua Catalana, Lengua Castellana
y Lengua Extranjera) una serie de objetivos muy definidos. Creemos importante exponer
en la Tabla 4°° los que estan mas relacionados con nuestra area porque son los que orientan
la actividad docente, los materiales de la asignatura y los criterios de evaluacion por los

que se rige el centro escolar.

2 Recogido en el Decret 142/2007 del Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, con fecha 26 de junio de 2007. Este documento
recoge la ordenacion de las ensefianzas de Educacion Primaria en dicha Comunidad Auténoma.
* Las traducciones al espafiol de las tablas 4 y 5 son propias.
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Tabla 4

Objetivos Curriculum Educacioé Primaria

1. Valorar la realidad multilingiie y multicultural de la sociedad como una fuente de riqueza
personal y colectiva, tomar consciencia de la importancia del dominio de las lenguas en un mundo
cada vez mas global y utilizar con una progresiva autonomia todos los medios a su alcance ,
incluyendo las TIC, para obtener informaciéon y para comunicarse, evitando los estereotipos

lingtiisticos que suponen juicios de valor y prejuicios clasistas, racistas o sexistas.

2. Desarrollar la competencia comunicativa oral y escrita en todas las lenguas de la escuela para
comunicarse con los demds, para aprender, para expresar las opiniones personales, apropiarse y

transmitir la riqueza cultural y satisfacer las necesidades individuales y sociales.

5. Expresarse oralmente, adecuando las formas y el contenido a los diferentes contextos y

situaciones comunicativas, y mostrando una actitud respetuosa de colaboracion.

6. Comprender y responder en lengua extranjera a las interacciones orales mas habituales del aula.

7. Comprender discusiones y explicaciones orales del dmbito escolar y del contexto social y

cultural propio.

8. Comprender los mensajes orales en lengua extranjera sobre temas relacionados con los intereses

de los alumnos, de los demas y del mundo que les rodea.

9. Comprender textos escritos del &mbito escolar y en el contexto social y cultural propio.

10. Comprender textos audiovisuales de los medios de comunicacion para hacer una lectura critica

y creativa.

11. Usar adecuadamente la biblioteca, los medios de comunicaciéon y las TIC para obtener,

interpretar y valorar informaciones y opiniones diferentes.

12. Utilizar las lenguas efectivamente en la actividad escolar, tanto para buscar, recoger y procesar

informacidn, como para escribir textos vinculados con distintas areas del curriculo.

14. Reflexionar sobre la lengua y las normas de uso lingiiistico, a partir de situaciones de
comunicacion reflexiva, para escribir y hablar de forma adecuada, coherente y correcta, y para

comprender textos orales y escritos.

15. Utilizar la lectura como fuente de placer y enriquecimiento personal y apropiarse de obras de la

tradicion literaria.

17. Manifestar una actitud receptiva, interesada y de confianza en la propia capacidad de

aprendizaje y del uso de las lenguas.

Nota. Fuente: adaptacion propia del documento original. Los objetivos incluidos son los que hacen referencia
al area de Lengua Extranjera y su numeracion coincide con el documento original.
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Si leemos detenidamente estos objetivos podremos observar que se hace mencion al
uso de las TIC, al desarrollo de la competencia oral, a la reflexion sobre las normas de uso
lingiiistico y a la lectura como fuente de placer, enriquecimiento personal y apropiacion de
la tradicion literaria. El fomento de estos elementos estd contemplado en las sesiones que
se crearon para la investigacion, como veremos mas tarde en el subapartado 4.5.1.1., y
podemos afirmar que dichas sesiones respetan los objetivos dispuestos por el curriculo de
la Generalitat de Cataluna.

Este mismo curriculo contiene una serie de criterios de evaluacion para Lengua
Extranjera en el primer ciclo de Educacion Primaria. Los queremos resaltar aqui puesto
que son la clara evidencia de las expectativas de logro de los estudiantes que acaban este

ciclo. Aparecen detallados en la Tabla 5.
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Tabla 5
Criterios de evaluacion de Lengua Extranjera para el primer ciclo de Educacion Primaria en el Curriculum

FEducacio Primaria

1. Captar el mensaje global de las producciones orales con apoyo visual y no visual mas trabajadas

en el aula.

2. Captar informacion relevante de un mensaje oral.

3. Entender y participar activamente en las interacciones orales trabajadas.

4. Reconocer expresiones orales en su forma escrita y usarlas oralmente.

5. Reproducir textos orales teniendo en cuenta la entonacion, el ritmo y la entonacidon segun el

modelo ofrecido.

6. Escribir palabras, expresiones conocidas y frases a partir de modelos y con una finalidad

especifica.

7. Comprender que la lengua es un instrumento de comunicacion, para aprender de otras culturas,

que hay diversidad de lenguas y mostrar respeto a todas.

8. Mostrar interés y valorar la utilizacion de una lengua extranjera para la comunicacion dentro del

aula y en las actividades de ensefianza-aprendizaje que se crean dentro del aula.

9. Tener una actitud critica sin estereotipos lingiiisticos que reflejen prejuicios racistas, clasistas o

sexistas.

Nota. Fuente: adaptacion propia del documento original.

En el afio 2011 el Departamento de Lengua Extranjera del colegio La Farga puso en
marcha un proyecto llamado The Next Step con el fin de dinamizar la ensefanza y el
aprendizaje en el aula de Inglés Lengua Extranjera. Los preceptos basicos de este proyecto
eran el enfoque comunicativo de la lengua y la introduccion de la tecnologia en la rutina
diaria de clases. Los materiales usados eran muy diversos y respondian a los intereses de
los alumnos. La investigacion supuso una continuacioén de este proyecto y no irrumpié con
nuevos elementos que los estudiantes no conociesen.

El material usado en clase estaba compuesto por la serie Bugs World de la editorial

MacMillan, siendo Bugs World 2 el correspondiente a segundo de Primaria. Estaba
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formado por un libro del alumno; un libro de trabajo, que ofrecia actividades de refuerzo y
extension; una pagina web y una serie de actividades para trabajar en la PDI.

El centro educativo disponia de muchos recursos para la formacion continua de los
maestros. Como evidencia de ello encontramos todos los cursos que ofrecian para su
claustro de profesores en colaboracion con la Universidad Internacional de Cataluna. Entre
muchos otros proyectos, se llevaron a cabo cursos de formacion en CLIL. En el momento
en el que se estaba desarrollando la recogida de datos, el colegio estaba inmerso en un
proceso de implantacion de esta metodologia. Como ya se especifico en el subapartado
2.3.1., en este enfoque se integra el contenido de un area especifica y la enseflanza de una
lengua extranjera, donde el objetivo principal es el doble aprendizaje: el del contenido y el
de la lengua. El colegio decidi6 abandonar la asignatura de Science®” y volver a
Conocimiento del Medio en la etapa de Primaria. Se entendia que los alumnos no lograban
una comprension profunda de conocimientos cientificos si se impartian en otra lengua
distinta al castellano o al cataldn. Sin embargo, para implantar la metodologia CLIL se
comenzaron a explorar opciones como la asignatura de Musica y Educacion Fisica. La
junta directiva del centro decidié apostar por este enfoque con el fin de impulsar el
aprendizaje de inglés por medio de nuevas corrientes y perspectivas y asi dinamizar el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

30 . . S . . . .
Se utilizan términos en inglés para hacer referencia a asignaturas que son impartidas en esa lengua.

132



n METODOLOGIA

4.3. LOS PARTICIPANTES

La seleccion de la muestra se origind por medio del muestreo casual o incidental, el
cual sucede “cuando se selecciona directa a intencionadamente a los elementos de la
muestra” (Torres, Paz y Salazar, 2006). Por lo general, en este procedimiento se utiliza
como muestra a los individuos a los que se tiene facil acceso, siendo esta nuestra situacion.
Los motivos de inclusion de estos grupos en el estudio vienen también derivados de un
buen acceso al aula de la PDI. De esta manera, tenemos grupos intactos, puesto que ya
estaban formados antes del estudio.

La muestra estaba inicialmente representada por un total de 104 nifios de segundo de
Educacion Primaria, con edades comprendidas entre 7 y 8 afios. Antes de comenzar el
trabajo con los estudiantes se hablo con la direccion del centro para informar del proyecto
que se iba a llevar a cabo y pedir los pertinentes permisos de grabacion y participacion a
las familias de los alumnos. Posteriormente se decidié no contar con cinco estudiantes por
los siguientes motivos: uno de ellos se fue a vivir al extranjero y no pudo participar en las
actividades y el resto presentaba adaptaciones curriculares debido a diferentes necesidades
educativas especiales. A pesar de que no fueron considerados para el estudio se les incluy6
en las clases y se les permiti6 realizar las actividades de evaluacion puesto que mostraron
interés. El reparto en clases de los 99 alumnos considerados en el estudio es el siguiente:
veintiséis en 2A, veinticinco en 2B, veintiséis en 2C y veintidos en 2D.

Los participantes fueron repartidos en dos grupos. Un grupo, denominado grupo de
actividades cerradas, se formo con las clases de 2A y 2C (52 estudiantes) y otro grupo,
denominado grupo de actividades abiertas, se formé con las clases de 2B y 2D (47

estudiantes).
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Como ya se explico en el marco tedrico, capitulo 2, la diferencia entre los dos
grupos es que el de actividades cerradas trabaja con el fin de llegar a una o varias
respuestas correctas. En cambio, el de actividades abiertas trabaja sin perseguir respuestas
acertadas, sino que el fin es crear un producto en funcién de sus preferencias. Esta
diferencia marc6 profundamente las unidades didécticas que se presentaran posteriormente.

El maestro que lleva a cabo la UD es la misma persona que ha realizado este
proyecto de investigacion. No es objeto de estudio pero es relevante para la investigacion
por ser el agente que propicia la accion educativa. El investigador tiene més de nueve afios
de experiencia en el momento de la investigacion ensefiando asignaturas como Lengua y
Literatura Espafiola, Lengua Extranjera o Humanidades (en inglés y en espaiol) en
diferentes colegios en Espafia y Estados Unidos, tanto en Primaria como en Secundaria. En
el momento de la realizacion de las pruebas, el maestro conocia a los estudiantes tras haber
trabajado un curso y medio con ellos (primer curso de Educacion Primaria y unos meses
del segundo curso). Asimismo, tenia una experiencia previa de tres cursos escolares
utilizando el material de MacMillan (citado en el subapartado 4.2).

La dedicaciéon a la asignatura de Inglés Lengua Extranjera en el curso de los
participantes en nuestra investigacion era de 10 modulos semanales, de 50 minutos de
duracion cada uno de los mismos. Ademas, la asignatura de Music suponia un modulo
semanal mas de ensefianza en inglés. Asimismo, el Departamento de Educacion Fisica del
centro estaba incorporando el uso de vocabulario de inglés en sus rutinas de clase, pero no
se llegaba a impartir la clase en esta lengua. En las clases de Inglés se trabajaban las cuatro
destrezas lingiiisticas bdsicas (escuchar, hablar, leer y escribir) desde una perspectiva

comunicativa. Algunos ejemplos de actividades desarrolladas durante la misma son:
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andlisis de videos, trabajo en grupos para resolver problemas, lectura individual, lectura
compartida, escritura espontanea de textos breves y talleres de spelling. A partir de la
mitad de curso se reservaba un médulo de esta asignatura al trabajo especifico del examen
Young Learners English: Starters de Cambridge. En este tiempo todos los estudiantes del
aula se enfocaban en el trabajo de actividades similares a las de la prueba (explicadas en
este mismo subapartado) para que se familiarizasen con la misma. Un profesor del
departamento sacaba a algunos estudiantes para reforzar el area de Speaking durante
sesiones de trabajo individual. No habia un horario fijo ni estructura predefinida, sino que
el propio maestro era el que decidia a quién sacar y cuando.

La clase de Music responde a un trabajo de la lengua usando el enfoque CLIL citado
previamente, siendo el contenido y la lengua de instruccion objetivos de aprendizaje. La
gramatica, ortografia u otras particularidades de la lengua no tenian un papel destacado en
esta clase, sino que el enfoque principal se situaba en torno a situaciones comunicativas en
relacion con la musica. Durante estos modulos no se llevaban a cabo actividades escritas.
La propuesta del maestro era eminentemente oral.

La gran mayoria de participantes’' en la investigacion cursé el periodo de Educacién
Infantil en la misma instituciéon escolar, concretamente en La Farga Infantil. El grupo de
docentes de esta etapa educativa ponia mucho énfasis en el desarrollo de la conciencia
fonolégica y del vocabulario en inglés. Debido a que los estudiante estaban inmersos en el
proceso de adquisicion de la lectoescritura la mayoria de las actividades eran orales. Por lo

tanto, canciones, juegos, presentaciones, representaciones teatrales y cuentacuentos eran

No se tuvo acceso a la informacion detallada de la escolarizacion de los participantes en Educacion Infantil. Sin embargo, la direccion
del centro confirmé que, salvo varios casos, la inmensa mayoria cursé esos estudios en La Farga Infantil o en otras escuelas
pertenecientes a la misma institucion educativa.
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algunas de las propuestas que se trabajaban en al aula.

Para dar muestras del nivel de los estudiantes podemos observar los resultados de los
que se presentaron al Young Learners English: Starters®” del afio 2011-2012 y que
participaron en este estudio. La prueba estd dividida en lectura y escritura (Reading and
Writing), comprension oral (Listening) y expresion oral (Speaking) y la escala de
puntuacion esta formada por escudos. La minima puntuacion es de 1 escudo y la maxima
de 5.

La parte de comprension oral (Listening) presenta una duracién de veinte minutos y
veinte preguntas que estan divididas en cuatro bloques. Las actividades se apoyan en
diversas conversaciones que dan paso a unas actividades que los alumnos han de
responder. Cada uno de dichos bloques tiene un objetivo concreto. Asi, el primer bloque
se centra en identificar vocabulario general y preposiciones, el segundo identificar nimeros
y demostrar el manejo de spelling, el tercero en hallar informacion especifica y el ultimo
en identificar vocabulario general, colores y preposiciones.

La parte de lectura y escritura (Reading and Writing) presenta una duracion de veinte
minutos y veinticinco preguntas que estan divididas en cinco bloques. El objetivo del
primer bloque es leer oraciones cortas y reconocer palabras, el del segundo es responder
preguntas con respuestas de una palabra, el del tercero es escribir correctamente palabras,
el del cuarto es leer un texto incompleto y hallar los sustantivos que faltan y el objetivo del
ultimo bloque es leer una historia y responder preguntas con respuestas de una palabra.

La parte de expresion oral (Speaking) presenta una duracion de entre tres y cinco

minutos en la que el examinador pregunta al alumno acerca de su edad, amigos, familia,

% Para una informacion mas detallada: http://www.cambridgeenglish.org/exams/young-learners-english/starters/whats-in-the-test/
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entre otros.

Los 41 candidatos a dicha prueba obtuvieron 3,41 escudos de media en Reading and
Writing, lograron 3,88 escudos en el parte de Listening y alcanzaron 4,8 escudos de media
en Speaking. La media espanola de escudos fue de la siguiente manera: Reading and
Writing 3,93 escudos, Listening 3,95 y Speaking 4,77. Por lo tanto, si comparamos los
resultados de los estudiantes de La Farga con los del resto de Espafia, observamos que son
superiores en el area de Speaking e inferiores en las otras dos areas, siendo la diferencia en
todos las tres areas minimas. En conclusion, se extrae que los participantes en esta prueba
tienen un nivel de competencia en lengua inglesa semejante a la de la media de alumnos
espanoles de su misma edad que han participado en ella. Siempre tenemos que tener en
cuenta que es el profesor quien decide los alumnos que participan en esta prueba,
considerando aquellos que pueden tener garantias de éxito. Este procedimiento responde a
dos situaciones: la prueba tiene un coste econdémico para la familia del alumno y la posible
frustracion que puede sufrir el estudiante frente a una prueba mal realizada. En el caso de
que un alumno no haya sido seleccionado puede participar en la prueba si la familia asi lo
reclama.

Resulta interesante observar cuales fueron las notas que lograron los alumnos en el
curso académico con respecto a la asignatura de Inglés. El lector puede dirigirse a la Tabla
6, en la que se recoge la moda y el rango de las calificaciones obtenidas en la ultima
evaluacion. Debido a que se utilizo un sistema de evaluacion continua podemos considerar
que esta ultima evaluacion clarifica el desempefio académico del estudiante en todo el
curso. Las areas a evaluar son cuatro: Lengua Extranjera, que supone la nota global;

comprension y expresion oral; comprension y expresion escrita y, por ultimo, trabajo
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sistematico, que hace referencia al esfuerzo y nivel de interés mostrado por el estudiante.
La escala utilizada para calificar al estudiante es la siguiente: insuficiente (cuando el
rendimiento no cumple las expectativas para su edad), suficiente (su rendimiento cumple
con las expectativas minimas para su edad), bien (su rendimiento cumple las expectativas
minimas y muestra un desarrollo académico estable), notable (rendimiento académico muy
satisfactorio y, en ocasiones, muestra alcanzar habilidades por encima de lo esperado) y
excelente (su rendimiento siempre excede las expectativas generales y presenta un

desarrollo académico muy satisfactorio).
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Tabla 6

Logro académico de los estudiantes. Aiio académico 2011-2012

Clase Area evaluada Moda Rango
) e f g - h
2A L. E. (Inglés) B"/Not S=-Ex
Com. y ex. Oral’ Not In'-Ex
Com. y ex. escrita’ EOI S-Ex
Trab. sis.® © S-Ex
2B L. E. (Inglés) B S-Ex
Com. y ex. oral B S-Ex
Com. y ex. escrita B S-Ex
Trab. sis. Not S-Ex
2C L. E. (Inglés) B B-Ex
Com. y ex. oral B B-Ex
Com. y ex. escrita B B-Ex
Trab. sis. B B-Ex
2D L. E. (Inglés) B S-Ex
Com. y ex. oral B S-Ex
Com. y ex. escrita B S-Ex
Trab. sis. B/Not S-Ex

* Lengua Extranjera (Inglés)

® Comprension y expresion oral

© Comprension y expresion escrita
4 Trabajo sistemético

¢ Bien

" Notable

¢ Suficiente

f‘ Excelente

' Insuficiente

Tras leer detenidamente la Tabla 6, observamos que la calificacion media de todas
las clases es bien, excepto la de 2A, que es notable. Esto nos da una idea de que todos los
alumnos cumplen con los requisitos minimos que contempla el curriculo para este curso y
tienen un desarrollo académico estable. Otra lectura que podemos hacer es con respecto a
estudiantes que estan por debajo de estos minimos que plantea el curriculo, y es que la
calificacion insuficiente solo sucede en el area comprension y expresion oral de 2A. Por lo

tanto, en el resto de cursos todos los alumnos alcanzaron los requisitos minimos.
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Siempre es dificil medir la motivacion de los alumnos puesto que se presenta como
un elemento sujeto a interpretaciones. Generalmente se mide por observacion del profesor
o a través de cuestionarios. En nuestro caso, vamos a utilizar el trabajo sistematico que ha
sido evaluado para cada uno de los estudiantes. En este indicador de evaluacion se incluye,
como ya hemos expuesto previamente, la motivacion y el interés. El maestro recogid en
sus observaciones todas aquellas actitudes que sus estudiantes presentaban en el dia a dia
durante el desarrollo de las clases. Una calificacion de insuficiente significaria que el nifio
no ha mostrado ningln tipo de interés y ha realizado un esfuerzo por debajo del esperado.
En muchas ocasiones, sabemos que la falta de esfuerzo puede estar directamente
relacionada con la falta de motivacion. En el otro extremo, una calificacion de excelente
indicaria que el nifio ha mostrado un esfuerzo y una motivaciéon que sobrepasan las
expectativas y siempre se han mantenido a un nivel muy superior. A pesar de tratar de
cuantificar de esta forma, sigue siendo una valoracion bastante subjetiva. Sin embargo,
consideramos necesario resaltar que la moda de dicho indicador es notable para dos de los
grupos, notable/bien para uno de ellos y bien para el otro. Se puede extraer que los grupos
han presentado un nivel elevado de interés y motivacion en la asignatura.

Por ultimo, es importante dibujar el perfil de los participantes con respecto al uso de
las TIC y su competencia digital. Podemos afirmar que nuestros estudiantes han tenido
contacto previo a la investigacion con tecnologia en el entorno educativo. En la etapa de
Educacion Infantil la PDI fue un elemento dinamizador en muchas clases de Inglés Lengua
Extranjera. Los docentes de ese ciclo utilizaron actividades de desarrollo de la conciencia
fonolodgica inglesa en dicha plataforma. Tanto en primero como en segundo de Primaria,

varios profesores empleaban bien el ordenador, bien el iPad en las clases. El uso del
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ordenador se destinaba a actividades en linea disefiadas por la editorial MacMillan y a
visionado de videos para desarrollar la comprension oral. De la misma manera, el iPad se
utilizaba para actividades de expresién oral y aplicaciones para el desarrollo de la
conciencia fonologica y aprendizaje de vocabulario de lengua inglesa. No son usuarios
activos de la Web, ni de plataformas digitales, sino mas bien acceden a un uso supervisado
siempre por un adulto (padres o profesores generalmente) con una finalidad de aprendizaje.
Ya indicamos en el marco tedrico que Sanchez, Salinas, Contreras y Meyer (2011)
afirmaron que la actual generacion de usuarios digitales estan familiarizados con lenguajes
multimedia y podemos aseverar que los participantes en nuestro estudio cumplen esta

afirmacion.

4.4. EL MATERIAL UTILIZADO

Para la recogida de datos se utilizd material de diversa naturaleza. Los aparatos
electronicos empleados fueron: un iPad 2 de 16GB que pertenecia al investigador y que
contenia todo el material necesario para trabajar en las clases, una PDI modelo Hitachi
Starboard FXTRIO con altavoces conectados en la que se trabajaban actividades
expresamente creadas para este soporte, un adaptador de iPad a cable VGA para conectar
el iPad con la PDI, un ordenador de sobremesa conectado con la PDI y un ordenador
MacBook de 13 pulgadas de finales de 2008. Por otro lado, se usaron los siguientes
programas informaticos y aplicaciones: Smartboard Notebook 10°* instalado en el

ordenador de sobremesa (permite que las actividades se puedan trabajar sobre la PDI),

 Descargadas de la tienda virtual iTunes.
* http://smarttech.com/es/Support/Browse+Support/Download+Software.
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Quicktime Player (version Mac) para la grabacion del video de cada una de las sesiones y
la aplicacion para iPad Fairy Tales™.

El edificio al que acudian los participantes en el estudio se encontraba en un campus
independiente del resto del colegio. Era un edifico moderno y equipado con una sala con
PDI. Este espacio era usado, por lo general, por los profesores de Inglés, por lo tanto, no
hubo que hacer grandes cambios en este respecto para realizar la investigacion. Disponia
de todo el material detallado anteriormente y 25 pupitres para los estudiantes. Dichos
pupitres eran individuales y estaban dispuestos en hileras. Cada maestro que usaba la sala
tenia libertad total de colocarlos de la manera que considerase oportuna. En las sesiones de
esta investigacion se decidid colocar a los participantes por parejas y en cinco hileras para

que no tuvieran problemas de vision de la PDI.

4.5. EL PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

Para la recogida de datos se siguieron una serie de etapas disefiadas previamente y
puestas en marcha con tiempo suficiente para que el final de curso no cortase el proceso de
la investigacion. A continuacion se detallan cada una de estas fases.

Como se ha indicado anteriormente, se hablé con la direccion del centro para pedir
permisos y reservar espacios y periodos de clases. Se realizé una comprobacion de todo el
material que se iba a usar con el fin de asegurar que todo presentaba un estado de
mantenimiento adecuado.

Posteriormente, se disefiaron las pruebas de evaluacion y las actividades que se

% https://itunes.apple.com/us/app/fairy-tale-fun-childrens-story/id4323918417mt=8). Posteriormente se explicard detalladamente el
funcionamiento de esta aplicacion.
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trabajarian con los estudiantes. En esta fase, se llevé a cabo un profundo proceso de
investigacion de campo con respecto a pruebas ya existentes, entre las que se contemplo el
Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn y Dunn, 2007). Sin embargo, se observo que
ninguna de ellas se adaptaba al fin de la investigacion, ya que no median el vocabulario
especifico que se trabajaba durante las clases.

Una vez que se tuvo el material finalizado (expuesto en el subapartado 4.5.1.), se
realiz6 una prueba piloto con los cuatro cursos de primero de Primaria emulando la
situacion pretendida. Los resultados fueron satisfactorios puesto que no se observaron
grandes dificultades en cuanto a la comprension de la prueba por parte de los estudiantes y
al uso del tiempo. La longitud de las mismas se mostr6 muy propicia debido a que los
alumnos no mostraban signos de cansancio o aburrimiento. A pesar de ello se realizaron
unos pequefios cambios que afectaban a las actividades de evaluacion. Se observo que uno
de los ejercicios (anexo 1) tenia una serie de colores que ayudaban en la identificacion de
los elementos de vocabulario. Se solucioné seleccionando colores que difiriesen con la
realidad. Por ejemplo, se cambio el rosa por el color amarillo para el elemento cerdo.

Entre los meses de marzo y junio de 2012 se llevd a cabo la recogida de datos por
medio de tres unidades didacticas denominadas UD 1, UD 2 y UD 3. El flujo de trabajo
tuvo la siguiente estructura con las tres UD (llevadas a cabo una tras otra en orden
numérico):

1. Se aplican las actividades de evaluacion inicial de la UD, que son las mismas para los
dos grupos.
2. Se trabajan las actividades con las cuales se pretende ensefar el vocabulario. Para este

fin tenemos tres sesiones. En la primera, se presenta el mismo cuento a los dos grupos
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(actividades abiertas y cerradas). En la segunda, el grupo de actividades cerradas
trabaja con la PDI y el grupo de actividades abiertas trabaja con el iPad. Y en la tercera
sesion, el grupo de actividades cerradas trabaja con la PDI y el grupo de actividades
abiertas trabaja con el iPad.

3. Se aplican las actividades de evaluacion final de la UD, que son las mismas para los
dos grupos.

El investigador tratd de no crear una irrupcidon en el curriculo escolar. De esa
manera lo percibieron los estudiantes, puesto que ya estaban acostumbrados a UD con
elementos semejantes a los propuestos durante los meses en los que se llevo a cabo el
proyecto. Tampoco se acomodaron las horas lectivas, de tal manera que el investigador
llevo a cabo las diferentes sesiones siguiendo su horario normal de clases. Algunos cursos
trabajaron a primeras horas de la mafiana y otros cursos a ultima de la tarde. La Figura 1 es
un ejemplo de la configuracion del horario de clase del investigador. En ella se observa
que algunos cursos recibian mas horas de clase después de comer que otros. Los cursos de
2C y 2D tenian dos periodos después de la hora de la comida, mientras que las clases de
2A y 2B tenian dos periodos antes de la comida. Un comentario comun de los profesores
que ensefaban en estos cursos era referente al cansancio que, en ocasiones, mostraban los
alumnos después de comer. Ello hacia dificil la realizacion de tareas que requiriesen
elevados niveles de concentracion. Este fue uno de los argumentos para la confeccion de
los grupos participantes en el estudio. Recordamos que el grupo de actividades cerradas
estaba conformado por 2A y 2C, mientras que el de abiertas por 2B y 2D. Siguiendo esta
estructura, cada grupo cuenta con una de las dos clases que mas carga lectiva tienen

después de comer y las posibles consecuencias de este fendémeno afectarian de igual
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manera a ambos grupos.

Dia 9:20 a 10:10 a 11:00 a 11.30 a 12:20 a 13:10 a 14:30 a 15:20 a
10:10 11:00 11:30 12:20 13: 10 14:30 15:20 16:10

semana

Lunes 1A 1B Recreo 1C 1D Comida 2A 2B

Martes Recreo 2A 2B Comida 2C 2D
Miércoles 1D 1C Recreo 1B 1A Comida

Jueves 2D 2C Recreo 2B 2A Comida

Viernes 1A 1B Recreo 1C 1D Comida 2C 2D

Figura 1. Horario de clase del investigador.

4.5.1. Instrumentos de recogida de datos

A continuacién se exponen y especifican los diferentes instrumentos que fueron
empleados en la recogida de datos: las unidades didécticas, la grabacion en video y el
diario del investigador.
4.5.1.1. Unidad didactica

Las UD fueron el eje central de la ensefianza del vocabulario que posteriormente se

evaluaria. Se pretendié buscar uniformidad en el disefio de las actividades y en los
objetivos que las conformaban. Es evidente que, debido a la naturaleza de la investigacion,
algunas sesiones varian debido al grupo para las que estan destinadas. No obstante, las UD
que fueron creadas para cada uno de los grupos tuvieron estructuras similares con el fin de
tener consistencia en el trabajo. A continuacion se expone solo la primera UD para que el
lector pueda comprender la estructura de las mismas. Para ver los detalles de las otras dos

unidades se puede consultar el anexo 2 (UD 2) y el anexo 3 (UD 3).
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4.5.1.1.1. Unidad didactica 1: The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s Fable

La unidad didactica 1 lleva por titulo The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s Fable y
estd compuesta, como todas, por cinco sesiones.

El objetivo principal de la primera sesion de esta UD fue observar el conocimiento
del estudiante acerca del vocabulario a analizar en este estudio. Se escogieron ocho
elementos a ensefar/evaluar en cada UD por ser un nimero adecuado al nivel y la edad de
los participantes. Asimismo, el material de clase (mencionado previamente) incluye un
nimero semejante de elementos de vocabulario meta en cada una de las UD, por lo tanto,
los estudiantes estaban familiarizados con una carga, a nivel cuantitativo, de aprendizaje
similar.

En la UDI se ensefid y evalu6 el siguiente vocabulario (meta): shepherd, field,
fence, staff, hill, log, bored 'y scared. Para ello se propusieron dos actividades que miden el
conocimiento de vocabulario a nivel oral, llamadas actividades de evaluacion inicial. En el
estudio se proporcionaron también unas actividades para medir el vocabulario a nivel
escrito, pero finalmente se desestimd su andlisis para centrarnos exclusivamente en el
aspecto oral. La primera razén que nos empujo a ello fue el tiempo disponible para llevar a
cabo la investigacion y la segunda fue el mayor interés, segun nuestro juicio, de los
aspectos orales de la lengua en los cursos iniciales de la etapa de Primaria.

La misma evaluacion se utiliz6 con ambos grupos y constaba de dos pruebas. La
primera se realiz6 de forma colectiva con toda la clase y mididé el conocimiento de
vocabulario receptivo a nivel oral (Listening). Como se puede observar en el anexo 4, el
profesor da una serie de 6érdenes que el alumno ha de seguir para identificar un vocabulario

concreto a lo largo de cuatro ejercicios. En los dos primeros ejercicios se le pide al
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estudiante que empareje los numeros del 1 al 5 con cinco elementos de vocabulario. El
profesor enuncia dos veces, en voz alta y para todo el grupo, una oraciéon en la que se
conecta un niimero con su elemento de vocabulario correspondiente (por ejemplo: number
two: fence). En el tercer ejercicio se le pide que rodee el dibujo que representa la frase
enunciada (por ejemplo: /e is sad) y tendrd que discernir entre tres posibles opciones. En
el cuarto ejercicio, el profesor ofrece una oracion simple indicando un elemento de
vocabulario y el color con el que se ha de dibujar (por ejemplo: color the shepherd blue).
En este ejercicio se disponen seis elementos. El profesor disponia de un documento con
todas las instrucciones para cada uno de los ejercicios, al cual no tenian acceso los
alumnos.

La segunda prueba de evaluacion inicial midié el conocimiento de vocabulario
productivo a nivel oral (Speaking). El profesor evalu6 individualmente a cada alumno en
un aula separada. Realiz6 un ejercicio con una serie de preguntas directas a los estudiantes
para ver si conocian los ocho items del vocabulario meta. En el anexo 5 se observa que la
pregunta what do you see? va acompafniada de un dibujo. La respuesta esperada por parte
del alumno es shepherd.

Las consideraciones en el disefio de las actividades de evaluacion de las 3 UD son
la siguientes.

Para su disefio y estructura, se tomdé como referencia el examen University of
Cambridge Young Learners English Starters por ser una prueba que anualmente se realiza
en la escuela y los alumnos estan familiarizados con su dinamica. Este examen se adapt6 a
las necesidades de la investigacion y se eliminaron aquellas pruebas con respuestas del tipo

si 0 no. Se escogid seguir la estructura de esta prueba por ser internacionalmente

147



reconocida y realizada en una multitud de paises de habla no inglesa. Asimismo, es
revisada periddicamente y adaptada para que realmente mida el conocimiento de los
examinados en las distintas areas que evalta.

En la mayoria de los ejercicios se incluy6 un ejemplo. En el ejercicio cuatro de la
evaluacion de vocabulario receptivo y en la prueba de vocabulario productivo no se
incluy6 ejemplo por imposibilidad de usar copias a color y por no hacer la prueba mas
larga de lo necesario, respectivamente. Se decidid que el ejemplo fuese un elemento que ya
habian visto en otra UD previa o durante el curso anterior.

Asimismo, se insertaron distractores en las actividades de recepcion oral con el fin
de crear una prueba valida. Entendemos como distractores aquellos items que parecen una
respuesta posible para los alumnos que no poseen los conocimientos necesarios para
solucionar el problema planteado. Sin embargo, estos items han de aparecer como una
respuesta erronea para los alumnos que poseen los conocimientos necesarios (Burton,
Sudweeks, Merrill y Wood, 1991).

Las instrucciones y las preguntas se simplificaron para que todos los alumnos
fueran capaces de comprender lo que tenian que realizar. Se usaron oraciones simples y
conocidas por los estudiantes.

Por ultimo, se busco que fuese una prueba de una longitud tal que no cansase al
alumno y pudiese captar su atencion completamente. El investigador conocia la capacidad
de atencion de los estudiantes y esto ayudo en su disefio. Ademas, se tratd de conseguir
una longitud similar a la del examen de Cambridge. Las actividades de recepcion oral
requerian de veinte minutos de media para su realizacion y la de produccion oral de tres a

siete minutos.
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En la Tabla 7 se puede ver la distribucion de los elementos de vocabulario meta

evaluados y los distractores presentes en las actividades de evaluacion.

Tabla 7

Distribucion del vocabulario meta evaluado y distractores en las UD

Unidad/ejercicios Vocabulario meta evaluado Otro vocabulario evaluado (distractores)
UD1 Ej.'1 Recep.b Fence, field. Cheetah, cap.
UD 1 Ej. 2 Recep. Hills, staff. Wolves, rainbow.
UD 1 Ej. 3 Recep. Bored, scared. Happy.
UD 1 Ej. 4 Recep. Shepherd, log. Rocket, Wolf, mug, tree.
UD 1 Ej. 1 Prod.® Shepherd, field, fence, staff, hill, log,

bored, scared.
UD 2 Ej. 1 Recep. Bean, oven. Hats, buildings.
UD 2 Ej. 2 Recep. Beanstalk, pot. Church, kitten.
UD 2 Ej. 3 Recep. Hide, climb. Jumps.
UD 2 Ej. 4 Recep. Harp, coin. Bottle, hat, pig, player.
UD 2 Ej. 1 Prod. Bean, pot, oven, coin, beanstalk, harp,

climb, hide.

UD 3 Ej. 1 Recep. Jewelry, genie. Castle, carpet.
UD 3 Ej. 2 Recep. Torch, candlestick. Palm tree, camel.
UD 3 Ej. 3 Recep. Smoke, spell. Cake.
UD 3 Ej. 4 Recep. Throne, cave. Treasure, boat, glass, chef.
UD 3 Ej. 1 Prod. Genie, jewelry, torch, candlestick,

smoke, cave, spell, throne.

Nota. Ciertos distractores aparecen en su forma plural (caso de los sustantivos) o en tercera personal del
singular (caso de los verbos) porque es la respuesta esperada en el ejercicio.
* Ej.=Ejercicio.
® Recep.=Recepcion.
¢ Prod.=Produccion.
El objetivo de la sesion 2 fue presentar el vocabulario meta por medio de un cuento.

Se utilizo la aplicacion interactiva (app en inglés) Fairy Tale, para la que se disefaron tres

cuentos (uno para cada UD) con la colaboracion de un hablante nativo del noroeste de los
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EE.UU. En la creacion de estos cuentos se respetd la esencia de la historia adaptando el
vocabulario y las construcciones gramaticales al nivel de los estudiantes.

En los cuentos se incluyd la voz del narrador y el texto para reforzar las vias
auditiva y visual de acceso al vocabulario. Muchos elementos presentes permiten que el
lector realice interacciones con el mismo. Smeets y Bus (2014) denominan a estos
elementos hotspots y los definen como aquellos que estan presentes en libros electronicos
o aplicaciones interactivas, los cuales generan respuestas automaticas cuando se coloca el
dedo (o el raton) encima de ellos. Esta respuesta, generalmente, es la activacion de
movimiento o la revelacion de una palabra.

El profesor present6 la historia a los estudiantes de forma breve y cedid el
dispositivo electronico (iPad) a un alumno, que fue quien pas6 las paginas e interacciond
con la aplicacion haciendo uso de los hotspots. Se realizaron dos lecturas para reforzar la
comprension y permitir un mayor niimero de encuentros con el vocabulario. Se decidi6 que
en cada lectura solo trabajase un alumno (diferente en cada ocasion) con el iPad para no
interrumpir el ritmo de la lectura.

El cuento que se presentd en esta UD fue The Boy Who Cried Wolf. Aesop’s
Fable®®. Trata sobre un joven pastor que decide gastar una broma a los vecinos de su
pueblo. Estos acuden a su ayuda al oirle gritar que un lobo viene a comérselo. Cuando
llegan al lugar en el que se encuentra el nifio se dan cuenta de que todo es una farsa. Al

final de la historia, cuando realmente aparece un lobo, los habitantes del pueblo deciden

% Para tener acceso a las actividades completas se debe acudir a:

https://www.dropbox.com/sh/dcyuujteydnxy0o/AABoi4hd YENBynTIweWTwQaTa?dl=0 En dicho enlace se encuentran los cuentos de
las 3 UD (extensiones .ftd), las actividades para el grupo que trabajé con la PDI (extensiones .notebook) y los cuentos creados por el
grupo de actividades abiertas (extensiones .ftd). Los archivos con extensiones .notebook deberdn abrirse con el programa Smartboard
Notebook 10 y los que tienen extensiones .ftd con la aplicacion Fairy Tale.
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ignorar sus gritos de auxilio y el nifio se ve en serios problemas. En el anexo 6 se exponen
las capturas de pantalla del cuento y la explicacion detallada del mismo.

Como hemos indicado previamente, en cada uno de los cuentos el lector puede
hallar muchos hotspots con los que interactuar como, por ejemplo, una oveja que bala y se
mueve o el lobo que puede perseguir y desplazar a otros personajes por toda la pantalla.

La sesion 3 tuvo como objetivo principal afianzar el contenido, vocabulario y
personajes de la historia. El grupo de estudiantes que trabajo con actividades cerradas
realiz6 los ejercicios en la PDI (colocar eventos de la historia en orden, emparejar dibujos
con palabras y recordar elementos de vocabulario). En el anexo 7 se presenta una
explicacion de cada uno de dichos ejercicios acompafiado de sus capturas de pantalla.

Por otro lado, el grupo de estudiantes que trabajaron con actividades abiertas debian
crear su propio cuento en la aplicacion Fairy Tales en el iPad2. En el anexo 8 se detallan
los cuentos de ambas clases. Para ello tenian un banco de elementos (/ibrary) que podian
usar. Estos elementos estan divididos en: character, object, background y text (como se
observa en el anexo 9). Cada elemento viene representado por un dibujo y una palabra. Los
estudiantes tuvieron libertad total en la creacion de su historia. Muchos de los elementos
eran interactivos y el estudiante podia crear un Aotspot con el mismo (ver anexo 10). El
papel del profesor se redujo a presentar los elementos que pueden seleccionar y asistirles
en el proceso de escribir el texto que acompatfie a las imagenes.

El método de trabajo que se empled fue el siguiente:

1. Se seleccionan los personajes, objetos y el fondo que se desea.
2. El lector puede otorgar acciones (saltar, gritar, lanzar un hechizo, etc.) a un personaje o

un objeto. Cuando se realice la lectura posterior, ese elemento realizard dicha accion al
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pulsar sobre ¢l creando asi un hotspot.

3. La historia se disefia a lo largo de tantas paginas (pantallas) como se desee y se afiade
texto.

4. Se permite grabacion de voz para cada una de las paginas. En nuestro estudio fueron
los propios alumnos (nifios escogidos al azar) los que leyeron su texto y grabaron su
VOZ.

5. El lector acude a un modo de visionado, donde escuchard sus grabaciones, leerd sus
textos e interactuard®’ con los elementos. En esta fase es donde los estudiantes
pudieron disfrutar de su propia creacion.

El objetivo principal de la sesion 4 fue repasar el contenido e insertarlo en
contextos diferentes. En esta sesion se desvinculd el vocabulario aprendido con la historia
en la que viene circunscrito. Se pretendid que el estudiante siguiera el proceso de
aprendizaje del contenido y viese otras caracteristicas que no presentaba en el cuento, de
tal manera que fuese mas significativo y pudiera manejarlo en situaciones diferentes a las
que se aprendid. El anexo 11 ofrece los detalles de esta sesion para el grupo de actividades
cerradas y el anexo 12 el del grupo de actividades abiertas.

En la sesion 5 se implementaron las actividades de evaluacion final. Fueron las
mismas que las empleadas en la primera sesion, con la diferencia de que en este momento

observaban el aprendizaje de vocabulario tras el trabajo llevado a cabo.

7 El verbo interactuar no estaba recogido en la RAE en marzo de 2014. Sin embargo, Fundéu (Fundacion del Espafiol Urgente) acepta
su uso como valido. Esta fundacion, nacida en el afio 2005 fruto de un acuerdo entre la Agencia Efe y el banco BBVA, trabaja en el
fomento del uso de un espailol correcto y estd asesorada por la Real Academia Espaiiola.
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4.5.1.1.2. Unidad didactica 2: Jack and the Beanstalk

La UD2 viene perfilada por la adaptacion del cuento popular inglés Jack and the
Beanstalk. El vocabulario que se ensefia y evaliia en esta UD es el siguiente: bean, pot,
oven, coin, beanstalk, harp, climb'y hide.

En la sesion 1 se comienza con las actividades de evaluacion inicial para observar
los conocimientos previos (véase anexo 13). Como hemos expuesto previamente, estas
siguen la misma estructura en el disefio que las demas UD. Para ver las particularidades del
resto de las sesiones se puede consultar el anexo 2.
4.5.1.1.3. Unidad didactica 3: Aladdin and the Magic Lamp

Esta UD viene estructurada por la adaptacion del cuento Aladdin, presente en el
libro Las mil y una noches. Se ensefian y evaluan los siguientes elementos de vocabulario:
genie, jewelry, torch, candlestick, smoke, cave, spell y throne.

En la sesion 1 se pide a los estudiantes que completen individualmente las
actividades de evaluacion inicial (véase anexo 14). Ambos grupos reciben las mismas
actividades, que siguen idéntica estructura de disefo que las relativas a las otras UD. Para
ver las particularidades del resto de las sesiones, ir al anexo 3.

A modo de resumen del procedimiento de recogida de datos se presenta la Figura 2.
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Unidad didéctica 1. The Boy Who

Unidad didactica 2. Jack and the Vocabulario: Bean, pot, oven, coin, beanstalk,
Beanstalk & harp, climby hide
Unidad didéctica 3. Aladdin and the Vocabulario: Genie, jewelry, torch, candlestick,
Magic Lamp

Sesién 1. Actividades de evaluacion iniclal:
eval(an conocimiento de vocabulario
receptivo y productivo a nivel oral

Sesibn 2. Se presenta el cuento
correspondiente a la unidad trabajada

Sesion 3 y 4. Se trabajan actividades
previamente disefiadas. El grupo de
aclividades cerradas trabaja en la PDIl y el de
actividades abiertas en el iPad

Sesién 5. Actividades de evaluacion final:
eval(an conocimiento de vocabulario
receptivo y productivo a nivel oral

Figura 2. Resumen proceso recogida de datos.

4.5.1.2. Grabacion en video

Nuestro objetivo con la grabacion de video fue recoger los datos que no fueron
capaces de incluir los otros sistemas que llevamos a cabo. Por este motivo creemos
conveniente seguir los consejos dados por Zuengler, Ford y Fassnacht (1998), quienes
abogan por el uso de esta herramienta con el fin de descubrir ciertas cosas a la par que nos
previenen de la posibilidad de que se formen puntos ciegos, es decir, informacidon que no

ha sido recogida sin el uso de la grabacion en video. Existen dos grandes problemas con
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esta técnica. Por un lado, que no se grabe la interaccion que deseamos ya que una camara
fija no recoge todo lo que sucede en la sala. Los autores anteriormente mencionados
resolvieron esta incidencia colocando una segunda camara. En nuestro estudio usamos una
sola cdmara por no resultar muy invasivo pero buscamos el lugar mas apropiado para
recoger los datos que nos interesaban. Por otro lado, la presencia de la camara puede
causar una distraccion en los participantes que afecte a su conducta. Para resolver este
conflicto se introdujo la cdmara en el aula previamente, de tal manera que se
acostumbraron a su presencia y tratamos de disimularla en el ambiente de clase.

Las grabaciones se realizaron con el ordenador del investigador (MacBook de 13
pulgadas) situado en el final del aula. Este elemento no fue en ningin momento distraccion
alguna para los alumnos debido a que estaban acostumbrados a su presencia diaria durante
las clases. Para no hacer evidente la grabacion se eliminaba el brillo de la pantalla y el
aspecto del dispositivo era el mismo que cuando se encuentra apagado. Asimismo, se
preparaba antes de que los estudiantes entrasen en el aula para no llevar el foco de atencion
a €l. Los estudiantes no eran sabedores de este proceso para no alterar su conducta por este
fenémeno. Sin embargo, como ya explicamos previamente, se contaba con los permisos
necesarios para realizar las grabaciones. En la Figura 3 se puede observar la disposicion de

la cdmara, que siempre fue la misma en todas las sesiones.
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Figura 3. Captura pantalla de la grabacion en video de las sesiones de clase. Unidad didactica 3.

Se decidid grabar las clases para apoyar lo recabado por las otras herramientas de
recogida de datos. Gracias a este proceso se pudo recoger todo lo sucedido en las clases y
asi se pudo analizar cada uno de los encounters que los alumnos tuvieron con los
elementos de vocabulario a estudiar. Entendemos como encounter® cada una de las
ocasiones que el estudiante escucha o lee (o ambas a la vez) un elemento de vocabulario.
Este fendmeno es el que permite al docente introducir los elementos que se espera que los
alumnos aprendan y, a la vez, posibilita que estos ultimos lean, escuchen y analicen el
vocabulario de la actividad. Ya en el marco tedrico hicimos evidente la falta de acuerdo
entre diversos expertos en el numero de encounters necesarios para aprender una palabra.

En nuestro particular estudio nos interesa observar este factor repeticion teniendo en cuenta

% Concepto expuesto en el subapartado 2.4.5.
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el entorno didactico que se planted, en el que la interactividad de las actividades cobra una
relevancia esencial. De aqui se derivan nuestras preguntas acerca del efecto de la
naturaleza de dichos encounters con respecto al aprendizaje del alumno.
4.5.1.3. Diario del investigador

Tal y como indica Dornyei (2007), la observacion de clase viene marcada por una
dicotomia que hace elegir al investigador por la opcién que mejor se ajuste a su situacion
particular. De este modo, podemos hablar de observacion participante frente a la no
participante y, por otro lado, la estructurada frente a la no estructurada. En nuestro caso,
consideramos mads interesante la que se rige por los principios de una observacion
participante y no estructurada, entendiendo este ultimo aspecto como lo hacen Cohen,
Manion y Morrison (2000; citado por Dornyei, 2007, p. 179), quienes creen que se
presenta como menos clara, con respecto a la estructurada, a la hora de plasmar lo que se
busca y las necesidades del investigador, de tal manera que este tiene mayor libertad de
movimientos. El mayor mérito que presenta la observacion de la clase es que “nos permite
ver directamente lo que la gente dice que hace sin tener que confiar en lo que ellos dicen
que hacen” (Dornyei, 2007, p. 185). Pero también hemos de ser conscientes de las
limitaciones que incluye el uso de esta técnica y es que como comenta Dornyei (2007, p.
185) “solo el fendmeno observable puede ser observado y en lingliistica aplicada muchas
de las variables y los procesos que los estudiosos investigan son mentales y de ese modo
inobservables”. Esta tltima afirmacion nos hace asumir que no podemos dejar todo el peso
de la investigacion a la observacion, de ahi se deriva que se hayan usado otras técnicas en

el proceso de recogida de datos.
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El investigador llevaba una libreta a las sesiones de clase. Al finalizar cada una de
ellas, le dedicaba unos minutos a reflexionar de forma escrita sobre los hechos acontecidos
durante las sesiones. Estas reflexiones no son muy extensas puesto que fueron hechas
durante la jornada laboral del investigador y el horario no le permitia dedicarle mucho
tiempo. Como se ha indicado previamente, no se perseguia buscar unos objetivos
concretos, sino que se recogian reflexiones espontaneas y de relevancia para el fin de la
investigacion. Dicha libreta se pasdé a formato PDF al finalizar el estudio para su facil

acceso en cualquier condicion o lugar (consultese anexo 15).

4.6. PROCEDIMIENTO DE REGISTRO Y CODIFICACION DE LOS DATOS
4.6.1. Procedimiento de registro y codificacion de los datos de encounters

Para el analisis de los encounters del vocabulario meta de las diferentes UD de
nuestra investigacion hicimos uso de las grabaciones de video. Se revisaron con el fin de
anotar cada uno de los momentos en los que el vocabulario tenia presencia y, ademas,
identificar como era la naturaleza de ese vocabulario. Antes de este proceso se realizo la

tabla de registro, representada en la Figura 4.

158



n METODOLOGIA

estudiante el elemento
de vocabulario?

,Como percibe el Si va acompaiiada de dibujo, ;c6mo se comporta ese dibujo?

Oral | Escrito | Ambas No posee
movimiento

Posee movimiento

Naturaleza del movimiento

Finalidad del movimiento

otros
elementos

Animacion Movimiento por toda la escena Para resolver | Ludica
en el sitio la tarea
No Interacciona
interacciona | otros elementos

Figura 4. Tabla de registro de encounters de vocabulario.

Dicha tabla se uso para cada elemento de vocabulario meta de cada UD. De tal

manera que podemos observar como se presenta cada uno de los elementos a lo largo de la

UD. En este proceso se revisaron los videos grabados de las sesiones y cada ocasion que

aparecia un elemento perteneciente a nuestro estudio se incluia bajo la categoria

correspondiente. Dichas categorias en las que se divide la tabla son las siguientes:

* Forma de recepcion del vocabulario. Que puede ser oral, escrita o ambas a la vez.

* En caso de ir acompanado de un dibujo, ;cémo se comporta el dibujo?:

a. El dibujo no tiene movimiento.

b. El dibujo posee la capacidad de moverse cuando se pulsa sobre €l. En este caso,

(como es el movimiento? Puede ser que realice una accién en el lugar que aparece

sin moverse por otras zonas de la escena o que se mueva por toda la escena. En

este ultimo caso, puede interaccionar o no con otros elementos.
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c. (Qué finalidad tiene el movimiento? Puede ser para resolver una tarea especifica o

tener simplemente una finalidad ludica.

Una vez recolectados todos los encounters en las diferentes tablas se procedié a
organizarlos en nuevas tablas con el fin de agruparlos por curso. La Figura 5 muestra una

captura de pantalla con las columnas de dichas tablas.

A B C D E F G H | J
Oral Escrito Ambos NoMov AnimSit Nointerac  Interac ResolTar Ludica

UD1Shepherd
UD1Field
UD1Fence
UD1Staff
UD1Hill
UD1Log
UD1Bored
UD1Scared
10 'UD2Bean
11 UD2Pot
12 'UD20ven
13 'UD2Coin
14 |UD2Beanstalk
15 |UD2Harp
16 |UD2Climb
17 'UD2Hide
18 'UD3Genie
19 |UD3Jewelry
20 |UD3Torch
21 'UD3Candlestick
22 UD3Smoke
23 UD3Cave
24 | UD3Spell
25 |UD3Throne

@m\lmmthl—lL

Figura 5. Tabla de recogida de encounters.

En la columna A se encuentran los elementos de vocabulario meta de cada una de
las UD. Cada uno de ellos viene con su nombre precedido de la UD en la que se halla. Por

ejemplo, fence se codific6 como UDIFence porque pertenece a la primera UD.
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En la columna B vemos la relacion del nimero de encounters a nivel oral que tuvo
cada elemento de vocabulario. Aqui se contabilizdo cada ocasion que los estudiantes
hallaban un determinado elemento solo a nivel oral, bien producido por la maquina, el
profesor u otro compafiero. En ninglin caso se acompaifiaba de su forma escrita.

En la columna C encontramos la relacion del nimero de encounters a nivel escrito
que tuvo cada elemento de vocabulario. Aqui se incluyen los que no surgieron
acompafiados de su forma oral.

En la columna D encontramos la relacion del nlimero de encounters a nivel oral y
escrito que tuvo cada elemento de vocabulario. En este caso, debia aparecer el elemento en
las dos modalidades al mismo tiempo. Por ejemplo, en los cuentos los estudiantes podian
oir y leer el texto narrado.

En la columna E encontramos la relacion del nimero de encounters de vocabulario
acompafiados de dibujo sin movimiento. Esto sucede en actividades en las que el dibujo
aparece fijo a una posicion y no fue creado como un hotspot para concederle movimiento.

En la columna F encontramos la relacion del nimero de encounters de vocabulario
acompafiados de dibujo y animacién en el sitio. Muchos de los hotspots presentes en las
UD generan un movimiento puntual y de duracion finita, pero sin moverse del lugar en el
que aparecen.

En la columna G encontramos la relacion del nimero de encounters de vocabulario
acompafiados de dibujo y con movimiento por toda la escena sin interaccionar con otros
elementos. Al accionar ciertos hotspots se ofrece la posibilidad de desplazamiento por toda
la imagen. En esta columna se incluyen los que no interaccionan con otros elementos, es

decir, que no generan acciones al entrar en contacto con los mismos. Por ejemplo, el baston
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en el cuento The Boy Who Cried Wolf se puede mover por la pantalla, pero no genera
reacciones en otros items (véase anexo 16).

En la columna H encontramos la relacion del nimero de encounters de vocabulario
acompafiados de dibujo con movimiento por toda la escena e interaccion con otros
elementos. Estos hotspots interaccionan con otros elementos generando acciones al entrar
en contacto con ellos. Dichas acciones pueden dar como resultado sonido, movimiento o la
solucion a un ejercicio (como en el caso de actividades de emparejamiento®”). El ejemplo
mas representativo aparece en el cuento The Boy Who Cried Wolf, en el que el lobo puede
ser arrastrado hacia los otros personajes (véase anexo 17). Estos ultimos producen sonido y
movimientos que representan sentimientos de dolor y miedo. Igualmente, el ejercicio
presente en la UD 2, con el enunciado can you put in the basket all the things which grow
in nature?, tendria interaccion entre elementos (véase anexo 18).

En la columna I encontramos la relaciéon del nimero de encounters de vocabulario
que estan pensados para resolver una tarea con una finalidad concreta y un resultado
previamente definido por el profesor. Actividades de emparejamiento, colocar eventos en
orden temporal, ordenar letras para formar palabras, etc. serian ejemplos que se incluyen
aqui.

En la columna J encontramos la relacién del niimero de encounters de vocabulario
que no estan pensados para resolver una tarea con una finalidad concreta y un resultado
previamente definido por el profesor, sino que el lector puede simplemente jugar con ellos,
moverlo por la escena o pulsar tantas veces como desee para que realicen una accion. En

esta categoria no se incluye el vocabulario que aparece en las actividades de creacion de un

* Conocidas en inglés como matching.
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cuento (para el grupo de actividades abiertas). A pesar de que el objetivo es claro,
confeccionar un cuento, es muy amplio y permite la toma de decisiones por parte del
lector, y en ningun caso el profesor podria predecir el resultado final. Por ejemplo, en la
lectura de los cuentos aparecen hotspots que el lector puede arrastrar por la escena sin
necesidad de resolver una tarea concreta.

Para el analisis de los encounters se consideran tres niveles de interactividad. En la
literatura cientifica revisada no se encontrd una clasificacion que se ajustase a nuestros
fines especificos (consultar el subapartado 2.1.2.) y por ello se cre6 la siguiente, la cual se
ajusta a las necesidades de nuestra investigacion:

1. Nivel de interactividad bajo (columna F de la tabla en la Figura 5). Es en el que hay
dibujo, tiene movimiento y solo se mueve en el sitio.

2. Nivel de interactividad medio (columna G de la tabla en la Figura 5). Es en el que hay
dibujo, tiene movimiento, se mueve por la escena y no interactiia con otros elementos.

3. Nivel de interactividad alto (columna H de la tabla en la Figura 5). Es en el que hay
dibujo, tiene movimiento, se mueve por la escena e interactiia con otros elementos .

A continuacion se exponen una serie de consideraciones que se tomaron en el
momento de realizar el analisis de los encounters de vocabulario.

Solo se contabilizaron los encounters de vocabulario que aparecen de forma oral,
escrita o ambas a la vez. Aquellos casos en los que aparece Unicamente representado
graficamente (imagen o dibujo) no fueron considerados.

Entendemos que un elemento de vocabulario aparece acompafiado de dibujo
cuando posee una representacion grafica que defina de forma evidente el concepto que

designa.
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Los encounters se analizan en su resultado final, por lo tanto, se contabilizan en las
categorias correspondientes una vez ha concluido el ejercicio en el que estan insertadas.

Los encounters se incluyen en la categoria correspondiente en funcion de lo que
sucedi6 durante las clases. Imaginemos que un hotspot fue diseniado con la posibilidad de
movimiento, pero durante la sesion no fue activado. En este caso, dicho encounter se
incluiria en la categoria no posee movimiento.

Los elementos de vocabulario que fueron repetidos en mas de una ocasién en un
periodo de menos de 5 segundos fueron contabilizados una sola vez. Es el caso de que un
estudiante accione la retroalimentacion auditiva de un hotspot varias veces en ese periodo
de tiempo se contabiliza un solo encounter en la categoria oral.

Se consideraron encounter de vocabulario las siguientes palabras: boring (para
bored, en la UD1), climbed y climbing (para climb, en la UD 2).

Cuando el grupo de actividades abiertas estuvo en la fase de creacion de los
cuentos, los encounters de vocabulario no son considerados en la categoria interacciona
con otros elementos.

El caso del encounter genie en la pagina 14 del cuento Aladdin and the Magic
Lamp (véase anexo 19) se insertd en la categoria animacion en el sitio. A pesar de que se
mueve por la escena, dicha accién no es realizada por el lector, quien se limita a accionar
el movimiento.

Los encounters que aparecen en las actividades con el enunciado put in order the
pictures of the story, presentes en las tres UD en las que trabajé el grupo de actividades
cerradas (véase anexos 2, 3 y 7), son considerados con capacidad de interaccion, ya que

mantienen una relacion con el cuadro de solucion. Asimismo, se consideraron con la
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misma naturaleza los encounters que aparecen en las actividades con enunciado can you
name these things? You can check your answer by dragging the picture to see the word or
clicking on the speaker to listen to it, también presentes en las tres UD en las que trabajo el
grupo de actividades cerradas (véase anexos 2, 3 y 7). Estos elementos mantienen una
relacién con la palabra que esconden debajo y la finalidad de su movimiento es para
resolver el ejercicio.

La tabla de recogida de encounters de 2A se encuentra en el anexo 20, la de 2B en
el anexo 21, la de 2C en el anexo 22 y la de 2D en el anexo 23. Tras la lectura de las tablas
se observa que el nimero de encounters que tiene cada una de las clases que conforman el
grupo de actividades cerradas (2A y 2C) son iguales. Es probable que sea debido a la
naturaleza del trabajo que han llevado a cabo. Por su parte, las clases que conforman el
grupo de actividades abiertas (2B y 2D) obtuvieron diferencias en el nimero de encounters
con los elementos de vocabulario. Esto fue debido a que cada clase cred sus cuentos
usando el vocabulario que ellos decidian y, por tanto, se produjo una diferencia notable. En
el apartado 5.4. se detalla el nimero y la naturaleza de los encounters objetos de estudio.
4.6.2. Procedimiento de registro y codificacion de los datos de las actividades de
evaluacion

Para codificar los datos obtenidos en las actividades de evaluacion se realizaron dos
procesos: uno para las actividades de recepcion oral y otro para las de produccion oral. El
sistema usado para designar los items que forman parte de las tablas de resultado de las
actividades de evaluacion (inicial y final) de vocabulario receptivo a nivel oral viene
derivado del siguiente procedimiento:

« Si es actividad de evaluacion inicial comenzaré por Pre.
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Si es actividad de evaluacion final comenzara por Pos.
« El primer nimero del codigo pertenece a la unidad en la que se encuentra la actividad (1,

2 0 3). Los nimeros vienen separados por puntos.

El segundo nimero pertenece al ejercicio, dentro de dicha actividad.

Y el ultimo numero pertenece al item evaluado (pudiendo ser una letra o un ntimero),
dentro de ese ejercicio.

Ejemplificando lo anterior, el item ntimero 3 del segundo ejercicio de la actividad
de evaluacion inicial de vocabulario receptivo de la UD1 (véase anexo 4) se indicaria:
Prel.2.3. Los items b, ¢ y d del ejercicio 3 de la UD 1 se definirian como Prel.3.b,
Prel.3.cy Prel.3.d.

A efectos de nomenclatura, el cuarto ejercicio de la actividad de evaluacion de
vocabulario receptivo a nivel oral (véase anexo 4) vino determinado por el siguiente orden:
de arriba abajo y de izquierda a derecha (orden de lectura natural en espafiol). Asi el orden
seria: 1 the rocket, 2 the shepherd, 3 the wolf, 4 the log, 5 the mug, 6 the tree.

Para designar los datos que forman parte de las tablas de resultado de las
actividades de evaluacion (inicial y final) de vocabulario productivo a nivel oral se
sustituyeron los dos ultimos nimeros por tres letras, que son las tres primeras letras del
elemento a evaluar. Asi, para designar el elemento shepherd de la actividad de evaluacion
inicial de la UD 1 (véase anexo 5) tendriamos lo siguiente: Prel.She.

Los posibles valores para cada item pueden ser 1 o 0. El valor 1 significa respuesta
correcta. Entendemos como respuesta correcta cuando el estudiante soluciona el problema
escrito de respuesta unica o cuando el evaluador (profesor) percibe una pronunciacion

correcta del elemento evaluado. El valor O significa respuesta incorrecta. Entendemos
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como respuesta incorrecta cuando el estudiante no soluciona el problema escrito de
respuesta unica o cuando el evaluador percibe una pronunciacién incorrecta del elemento
evaluado y no puede hallar semejanzas con la respuesta correcta.

Ademas, se decidi6 incluir el valor 0,5 (respuesta semicorrecta) para aquellos casos
de evaluacion de vocabulario productivo cuando el evaluador percibi6 una semejanza entre
la respuesta dada por el alumno y la correcta, de tal manera, que un hablante nativo, en un
contexto informal, pudiera identificar ese elemento de vocabulario. Por ejemplo, si el
alumno pronuncia ['feper] en lugar de la respuesta correcta [ [ep3rd]™ (shepherd) se
puntta con 0,5 puesto que se identifica sin grandes dificultades.

Se pueden ver los datos brutos de las actividades de evaluacion en el anexo 24.

4.7. ANALISIS DE LOS DATOS

En este subapartado se exponen todos los pasos previos al analisis de los datos asi
como los procesos y elementos empleados.
4.7.1. Preparacion de datos para el analisis estadistico y la formula de correccion

Un primer analisis de las tablas del anexo 24 indica que la mayoria de alumnos
conoce mas del 20% del vocabulario meta a nivel receptivo en las actividades de
evaluacion inicial de cada UD, probablemente debido al disefio de dichas actividades. En
cambio, las actividades de evaluacion de inicial de vocabulario productivo no presentan la
misma situacion; el anexo 24 nos revela que los alumnos parten de un desconocimiento

productivo del material objeto de estudio.

* Pronunciacién en inglés norteamericano.
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Este resultado no se ajusta a los supuestos de pruebas de evaluacion inicial, en los
que cabria esperar un conocimiento nulo o minimo del vocabulario meta. Por este motivo,
se revisaron todos los procedimientos, asi como el disefio de las pruebas de vocabulario
receptivo. La inspeccion detallada de estas pruebas (véase anexo 4) indica que su disefio
podria haber provocado estos resultados de conocimiento previo elevado del vocabulario
meta ya que, en los cuatro ejercicios presentes en dichas pruebas, cabe la posibilidad de
que el alumno adivine la respuesta correcta. Por tanto, antes de realizar cualquier analisis
estadistico se ha considerado necesario ajustar las puntuaciones obtenidas en todas las
actividades de evaluacion inicial de vocabulario receptivo a nivel oral, asi como en las
actividades de evaluacion final, para corregir la posible influencia del factor adivinacion.

Para ello se han aplicado dos formulas de correccion segun se trate de ejercicios de
vocabulario receptivo de emparejamiento®' o de opcion multiple*’. Para los ejercicios de
emparejamiento, se ha utilizado la férmula de correccion de Chen (1944):

S=R-W/(u—-R)

En dicha formula R es el nlimero total de respuestas correctas, W es el nimero total
de respuestas incorrectas y u es el numero total de items incluidos en el test. Para evitar
una puntuacion indefinida, en el caso de que el participante haya obtenido las 4 o 6
respuestas correctas, segun el ejercicio, se sustituye W/(u — R) por 0 en los célculos
realizados en SPSS.

Para los ejercicios de opcion multiple, se ha utilizado la formula de correccion de

Frary (1988):

! En las pruebas de evaluacién son los ejercicios 1,2 y 4, explicados en el subapartado 4.5.1.1.1.
“2 En las pruebas de evaluacion es el ejercicio 3, también explicados en el subapartado 4.5.1.1.1.
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FS=R-W/(C-1)

En dicha formula FS significa correccion (formula score en inglés), R es el nimero
de items respondidos de forma correcta, /¥ es el numero de items respondidos de forma
incorrecta 'y C es el nimero de elecciones disponibles por item (igual para todos los items).

Estas formulas de correccion no se han aplicado a las puntuaciones obtenidas en la
prueba de produccion de vocabulario, ya que los resultados en la prueba de evaluacion
inicial de produccion oral muestran que, como era de esperar, los alumnos no conocian las
palabras claves.

Una vez aplicadas las formulas anteriormente descritas se decide utilizar una tnica
puntuacion total para las pruebas de vocabulario receptivo, tanto en la evaluacion inicial
como en la final.

Para calcular la puntuacidon general que agrupa los 4 ejercicios de las pruebas de
evaluacion inicial y final (por separado) de vocabulario receptivo, se han sumado las
puntuaciones obtenidas en dichos ejercicios. Asi, las puntuaciones maximas y minimas que

pueden obtenerse para cada una de estas pruebas en cada UD se presentan en la Tabla 8.

Tabla 8

Puntuaciones mdximas y minimas en actividades de evaluacion inicial y final de vocabulario receptivo

Ejercicio Puntuacion maxima Puntuacién minima
1 4 -1
2 4 -1
3 3 -1.5
4 6 -1
Total 17 -4.5
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Para las pruebas de produccion de vocabulario, se utiliza la puntuacion bruta y al
haber solo un ejercicio en la evaluacién inicial y en la final, la puntuacién maximaes 8 y la
minima O para cada UD.

4.7.2. El analisis estadistico

El primer conjunto de analisis estadisticos se plantea con un estudio exploratorio y
descriptivo previo de las variables medidas, en funcion de cual se decide si al abordaje de
las preguntas se hace desde la perspectiva de las técnicas estadisticas paramétricas o desde
la de sus alternativas de tipo no paramétrico.

Durante este proceso se usaron dos programas informadticos: Excel para Mac,
version 14.3.9, y el programa de andlisis estadistico SPSS en su version 22 para Windows.
4.7.2.1. Descriptiva general

Se comienza por realizar un analisis exploratorio y descriptivo de las variables de
analisis: 6 en la situacion preintervencion y sus correspondientes 6 mediciones
postintervencion. El objetivo fundamental de este estudio es determinar el grado de ajuste
o desajuste de estas variables con respecto al modelo de la campana de Gauss. Como
método de prueba se ha empleado el test de bondad de ajuste de Kolmogorov-Smirnov,
especialmente indicado para muestras de n > 50 (Razali y Wah, 2011), como es el caso.

La Tabla 9 resume los resultados de estos test para los valores obtenidos en la
medida pre*’ de las variables y la Tabla 10 contiene los correspondientes a las variables en

su medida post. Como se aprecia en ellas, en una gran mayoria (9/12) se ha observado una

* En el subapartado 4.6.2. se muestra el procedimiento de registro y codificacion de los datos de las actividades de evaluacion. Se indica
que las actividades de evaluacion inicial se codifican con pre y las de evaluacion final se codifican con post. De aqui en adelante estos
prefijos (pre y post) se usan como equivalentes a las pruebas que hacen referencia con el fin de emplear, en el texto y en las tablas, una
nomenclatura mas breve. Asimismo, los términos ingleses listening y speaking (y sus formas abreviadas /ist y speak) se usaran
indistintamente con recepcion 'y produccion respectivamente con la misma finalidad.
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desvio con respecto a la campana de Gauss que es significativo (p <,05), mientras que en

las dos restantes si que se podria hablar de un buen ajuste al modelo normal (variables

PreList]l y PreList2). Los indices descriptivos de asimetria y curtosis (la mayoria

superiores a +1) confirman los desvios con respecto a la normalidad. Se ha de destacar que

para estas tablas y sucesivas, solo en algunas ocasiones se cuenta con los 99 participantes

por la ausencia en las pruebas de uno o varios de los mismos.

Tabla 9

Andlisis exploratorio: test Kolmogorov-Smirnov.

(actividades evaluacion inicial)

Bondad de ajuste al modelo normal. Medidas pre

PreSpeak| PreListl PreSpeak2 PreList2 PreSpeak3 PreList3

N 94 96 98 92 99 97

Asimetria 2,355 -0,084 5,164 0,283 5,070 -0,374

Curtosis 5,902 -0,683 32,539 -0,238 27,750 -0,291

Estadistico de prueba ,442 ,081 ,491 ,088 ,535 114
Test KS: p-sig ,000%* L1398 ,000%* 0758 ,000%* ,004%

NS = No Significativo (p > ,05) = buen ajuste.

Tabla 10

Andlisis exploratorio: test Kolmogorov-Smirnov.

(actividades evaluacion final)

* Significativo al 5% ( p < 05) = desvio.

Bondad de ajuste al modelo normal.

Medidas post

PostSpeak| PostList1 PostSpeak?2 PostList2 PostSpeak3 PostList3

N 98 90 98 98 99 97

Asimetria 0,315 -1,077 -0,066 -1,004 0,106 -1,067

Curtosis -1,086 0,429 -1,123 0,409 -1,165 0,575

Estadistico de prueba ,168 ,232 ,098 ,170 ,113 215
Test KS: p-sig ,000* ,000* ,022 % ,000* ,000%* ,000%*

* Significativo al 5% ( p <,05) = desvio.
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Las tablas 11 y 12 completan el resumen descriptivo de las variables anteriores.
Solo en aquellas variables donde hay un cierta tendencia hacia la normalidad los valores de
media y mediana son similares. En los demads casos, en especial donde las asimetrias son
mas elevadas, ambos descriptivos de centralidad incrementan sus diferencias. En general,
las desviaciones estandar son elevadas con respecto a los valores medios/medianos
(superiores a +2), lo que indica una alta dispersion entre los participantes, algo que también
se refleja en el rango que separa los valores maximo y minimo de cada una. Por ultimo, a
simple vista se aprecian elevadas diferencias entre los valores de media/mediana de las

variables en su medicion pre con los respectivos pares de la medicion post.

Tabla 11

Estadisticos descriptivos. Medidas pre (actividades evaluacion inicial)

PreSpeak| PreListl PreSpeak2 PreList2 PreSpeak3 PreList3

N 94 96 98 92 99 97

Media 0,2819 6,9271 0,1122 6,0380 0,0303 9,5103

Desviacion estandar 0,5799 4,0059 0,3902 4,3401 0,1396 4,5219
Mediana 0,00 6,75 0,00 5,75 0,00 10,00

Moda 0,00 6,00 0,00 4,50 0,00 11,00

Minimo 0,00 -2,00 0,00 -3,50 0,00 -2,50

Maximo 3,00 14,00 3,00 17,00 1,00 17,00
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Tabla 12

Estadisticos descriptivos. Medidas post (actividades evaluacion final)

PostSpeak| PostList1 PostSpeak?2 PostList2 PostSpeak3 PostList3

N 98 90 98 98 99 97

Media 3,5214 12,9000 4,4592 12,6837 4,0657 13,7371

Desviacion estandar 2,3835 4,6749 2,4248 3,9854 2,4460 3,6679
Mediana 3,00 14,00 4,50 14,00 3,50 15,00

Moda 3,00 17,00 8,00 17,00 3,00 17,00

Minimo 0,00 -,50 0,00 1,50 0,00 2,00

Maximo 8,00 17,00 8,00 17,00 8,00 17,00

Como ya se indico, solo en ciertas pruebas se tuvo la muestra completa por la
ausencia de uno o varios participantes y por eso se decidid realizar un analisis de los
valores perdidos con el programa SPSS. Dicho analisis mostré que un 23,23% de los casos
tienen valores perdidos. La prueba de Little de Chi-cuadrado arroj6 resultados no
significativos [)(2(428) = 12,120, p >,05], lo cual confirma que los valores perdidos son
completamente aleatorios. Ello posibilita la sustitucion de los valores perdidos por valores
resultantes de diferentes técnicas de estimacion, por ejemplo, media, mediana o imputacion
multiple (Tabachnick y Fidell, 2013). No obstante, se decide que no es necesaria la
imputacion de los mismos, tras probar varios analisis con imputacion multiple obteniendo
resultados similares a los alcanzados con valores perdidos sin imputar.

Asimismo, se decide conservar los valores atipicos y no transformar los datos, ya
que dichos valores son representativos del comportamiento de aprendices de lengua en el
aula. En el total de la muestra se hallaron 89 valores atipicos, no siendo el mismo para
todas las pruebas. El 32% de los mismos estd por encima de los valores de confianza y el

68% por debajo.
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Como consecuencia de lo anterior, en especial del analisis exploratorio, se llega a la
conclusion de que es preferible la utilizacion de métodos no paramétricos para la
comparacion entre grupos. La severa falta de ajuste a la normalidad es el motivo principal
de esta decision. En concreto se va a utilizar el test U de Mann-Whitney cuando se
comparen grupos de participantes distintos y el test de Wilcoxon de pares igualados
cuando se comparen grupos formados por los mismos participantes, tanto para medidas pre
como post (McCrum-Gardner, 2007). El nivel de significacion adoptado para las pruebas
estadisticas es p <,05.
4.7.2.2. Comparacion entre clases

Antes de proceder a aplicar las pruebas estadisticas destinadas a responder a las
preguntas de investigacion planteadas, se va a comprobar si entre las clases donde se ha
realizado un mismo tipo de actividad, no existen diferencias significativas que impidan su
fusiéon en un tnico grupo con el fin de poder trabajar asi con los dos grupos de actividades
que conforman esta investigacion. Asi, las actividades cerradas se emplearon en las clases
2A y 2C, mientras que las abiertas en las clases 2B y 2D. Por tanto, se va a comprobar la
ausencia de significacion entre esos pares de subgrupos con el test de Mann-Whitney. Los
valores de p se toman a dos colas, dada la expectativa de igualdad entre grupos. Las tablas
13 y 14 contienen los resultados para las dos clases con actividades cerradas en las
medidas pre y post. Se ha observado que en 11 de las 12 variables no hay diferencias
estadisticamente significativas [U 218,5-338, p > ,05] y solamente en PostSpeak] las hay
con U = 215,5, p < ,05 (Tabla 14). Ante estos resultados se admite la unién de ambas

clases en un unico grupo de actividades cerradas.
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Tabla 13

Andlisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades cerradas. Medidas pre

PreSpeakla PreSpeak?2 PreSpeak3 PreListl b PreList2 PreList3

Clase 2A N 26 26 26 24 26 26

Media 0,25 0,10 0,02 7,50 5,85 11,12

Mediana 0,00 0,00 0,00 8,00 5,50 11,00

Rango medio 24,06 24,54 26,50 27,44 21,90 2531

D.E. 0,45 0,35 0,10 4,39 485 3,37

Clase 2C N 24 25 26 25 21 25

Media 0,42 0,24 0,02 5,92 7,14 11,02

Mediana 0,00 0,00 0,00 6,00 6,50 11,00

Rango medio 27,06 27,52 26,50 22,66 26,60 26,72

D.E. 0,64 0,65 0,10 4,13 435 3,90

Test MW U de Mann- 274,500 287,000 338,000 241,500 218,500 307,000
Whitney

z 0,883 1,197 0,000 1,173 1,168 0,343

sig. 377N 2310 1N 241N 243N 7328

* Pre=Actividad de evaluacién inicial. Speak=Speaking (nivel productivo). El numero hace

referencia a la UD.
® List=Listening (nivel receptivo).
NS = No significativo (p > ,05).

Tabla 14

Andlisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades cerradas. Medidas post

PostSpeakla PostSpeak?2 PostSpeak3 PostList1 PostList2 PostList3

Clase 2A N 26 26 26 25 26 26

Media 3,00 4,69 4,60 13,24 13,27 14,48

Mediana 2,50 4,75 4,00 14,00 14,00 15,50

Rango medio 21,79 22,60 25,02 22,60 25,21 25,17

D.E. 2,48 2,29 2,40 4,16 3,61 2,79

Clase 2C N 26 25 26 20 26 25

Media 4,56 5,72 5,17 13,58 14,02 14,82

Mediana 4,50 5,50 5,75 14,00 14,00 15,50

Rango medio 31,21 29,54 27,98 23,50 27,79 26,86

D.E. 2,16 2,09 2,23 3,86 3,11 2,69

Test MW U de Mann- 215,500 236,500 299,500 240,000 304,500 303,500
Whitney

Z 2,261 1,677 0,707 0,238 0,626 0,427

sig. ,024 * ,094 NS 480N 812N 531N 670N

? Post=Actividad de evaluacidn final.

NS = No significativo (p >,05). * Significativo al 5% ( p <,05).
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Las tablas 15 y 16 resumen los resultados de los contrastes ente las dos clases con
actividades abiertas en las medidas pre y post. No hay ninguna diferencia que sea
estadisticamente significativa [U 187,5-272, p > ,05]. Por tanto, también se admite la union

de ambas clases en un nico grupo de actividades abiertas.

Tabla 15

Andlisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades abiertas. Medidas pre

PreSpeakl a PreSpeak?2 PreSpeak3 PreListl b PreList2 PreList3

Clase 2B N 24 25 25 25 25 24

Media 29 ,08 ,04 7,58 6,02 8,81

Mediana ,00 ,00 ,00 8,00 5,00 8,00

Rango medio 23,54 25,56 2434 26,08 23,66 26,69

D.E. 1 ,19 14 3,91 3,98 4,56

Clase 2D N 20 22 22 22 20 22

Media 15 ,02 ,05 6,70 5,15 6,66

Mediana ,00 ,00 ,00 6,00 5,75 7,00

Rango medio 21,25 22,57 23,61 21,64 22,18 20,02

D.E. 49 11 21 3,52 4,15 4,99

Test MW U de Mann- 215,000 243,500 266,500 223,000 233,500 187,500
Whitney

z 0,926 1,257 0,428 1,111 0,378 1,687

sig. 355N 209 NS ,669 N 266N ,706 ™ ,092 N8

* Pre=Actividad de evaluacién inicial. Speak=Speaking (nivel productivo). El numero hace
referencia a la UD.

® List=Listening (nivel receptivo).
NS = No significativo (p > ,05).
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Tabla 16

Andlisis de diferencias. Comparacion entre las clases con actividades abiertas. Medidas post

PostSpeakla PostSpeak?2 PostSpeak3 PostList1 PostList2 PostList3

Clase 2B N 24 25 25 24 24 24

Media 3,21 3,64 2,74 12,90 12,46 13,75

Mediana 3,00 3,50 2,00 15,50 14,00 14,00

Rango medio 23,42 23,88 21,12 24,35 26,40 26,98

D.E. 2,35 2,49 2,32 5,31 422 4,11

Clase 2D N 22 22 22 21 22 22

Media 3,25 3,68 3,64 11,86 10,66 11,61

Mediana 3,00 3,50 3,00 12,50 10,75 11,25

Rango medio 23,59 24,14 27,27 21,45 20,34 19,70

D.E. 2,34 2,34 2,20 5,30 4,45 432

Test MW U de Mann- 262,000 272,000 203,000 219,500 194,500 180,500
Whitney

Z 0,044 0,064 1,542 0,770 1,538 1,880

sig. 965 NS 949 NS 12308 44108 12408 ,060 NS

# Post=Actividad de evaluacion final.
NS = No significativo (p > ,05).

En conclusion, se admite la fusion de las clases en grupos unicos de actividades
abiertas y cerradas, segun el caso, dada la ausencia de significaciones en la practica

totalidad de las variables.
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4.8. RESUMEN DEL CAPITULO

En las péginas anteriores hemos detallado los distintos elementos del método
empleado en esta investigacion. Queda expuesto que la perspectiva cuantitativa es la que
orienta nuestro proceso y se especifica la naturaleza de los participantes y su entorno
cercano. Cabe recordar que fueron dos grupos de estudiantes de segundo curso de
Educacion Primaria en la clase de Inglés los que participaron en nuestro trabajo: grupo de
actividades abiertas (47 participantes) y grupo de actividades cerradas (52 participantes).

Posteriormente, se detalla todo el proceso de recogida de datos y los materiales
necesitados para ello. Las UD son el elemento central de la recogida de datos, ya que a
través de ellas se ensefia y evalua el conocimiento de los estudiantes con respecto al
vocabulario meta. También se llevé a cabo una grabacion en video con el fin de tener la
opcion de volver a ver las sesiones y recuperar de ahi la informacién necesaria con
respecto a los encounters: su nimero y como se presentan. Igualmente, se utilizé un diario
en el que el investigador recogia reflexiones durante el proceso de investigacion.

Mas tarde, se muestra cudl fue el sistema para organizar todos los datos en tablas,
de tal manera que resulte mas eficaz el proceso de analisis posterior. Estos datos son los
referentes a los encounters y a los resultados de las actividades de evaluacion inicial y final
para cada grupo.

Finalmente, se presenta el proceso seguido para la preparacion de los datos de cara
a un posterior analisis estadistico. Se muestra la formula de correccion y se estudia la
distribucion de los datos para determinar la eleccion de pruebas estadisticas, asi como la
comparacion entre clases para comprobar si se pueden fusionar los grupos participantes en

la investigacion.
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CAPITULO 5

RESULTADOS

Hemos descrito el proceso que se llevd a cabo para recolectar los datos necesarios y
el proceso utilizado para preparar los datos de cara al analisis estadistico. En este capitulo
se presentan los resultados de las pruebas estadisticas destinadas a responder a las
preguntas de investigacion planteadas. En el capitulo anterior se expuso la necesidad del
uso de pruebas no paramétricas (subapartado 4.7.2.1.) para la comparacion entre grupos y
la posibilidad de fusionar las clases en los grupos del estudio: grupo de actividades abiertas
y grupo de actividades cerradas (subapartado 4.7.2.2.). En las siguientes paginas se

ordenan los resultados de acuerdo a las preguntas de investigacion que hacen referencia.

5.1. PRIMERA PREGUNTA DE INVESTIGACION

¢;Como inciden las actividades interactivas abiertas y cerradas en el aprendizaje de
vocabulario receptivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

Estamos ante un disefio de tipo bifactorial, en el que se estudian dos factores, uno
intergrupos (grupos distintos), donde se contrastan los dos tipos de actividades
programadas, y otro de tipo intrasujeto, donde a los mismos casos se les compara en las
dos medidas realizadas (pre y post intervencion).

Para responder a este pregunta y puesto que, tras el estudio exploratorio, se decidio
el uso de pruebas no paramétricas se analizard por un lado el factor intergrupo tipo de
actividad (cerrada/abierta) y por otro lado el factor intrasujeto que es, para cada unidad

didactica, la intervencion (puntuaciones obtenidas en el pre y en el post).
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Hemos de recordar dos aspectos muy relevantes en este capitulo. El primero es la
equivalencia, ya explicada en el subapartado 4.7.2.1., entre las actividades de evaluacion
inicial y las medidas pre y, por otro lado, entre las actividades de evaluacion final y las
medidas post. El segundo es el nivel de significacion adoptado para las pruebas
estadisticas, que es p <,05.

Para el analisis del factor intrasujeto, que mide el efecto de la intervencion por
separado para cada tipo de intervencion, se empled el test de pares igualados de Wilcoxon.
La Tabla 17 resume los resultados. Se ha comprobado que, tanto en la intervencién con
actividades cerradas como en la intervencion con actividades abiertas, entre las
puntuaciones obtenidas en las situaciones post y pre existen diferencias significativas en
todas las variables de vocabulario receptivo. Asi, tenemos las variables del grupo de
actividades cerradas: Listl [Z = 5,238, p < ,05], List2 [Z = 5,759, p < ,05] y List3 [Z =
5,495, p <,05]; y las variables del grupo de actividades abiertas: Listl [Z = 5,406, p <,05],
List2 [Z=5,596, p <,05] y List3 [Z = 5,091, p <,05].

Los estadisticos de centralidad indican que en todas las variables se ha producido
un notable incremento en las puntuaciones de los participantes. Asi, se observa en el grupo
de actividades cerradas que las medias antes de la intervencion en la UD 1 (M = 6,54), la
UD2 (M=6,42)ylaUD 3 (M= 11,07) son inferiores a las medias tras la intervencion en
laUD 1 (M= 13,51), UD 2 (M = 13,54) y UD 3 (M = 14,76). De la misma manera, el
grupo de actividades abiertas muestra medias inferiores antes de la intervencion en la UD 1
(M =17,20), la UD 2 (M = 5,53) y la UD 3 (M = 7,84) en comparacioén con las medias
después de la intervencion de la UD 1 (M = 12,41),1aUD 2 (M =11,68) yla UD 3 (M =

12,63).
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Tabla 17
Andlisis de diferencias: test de Wilcoxon. Contraste pre/post: efecto de la intervencion a nivel receptivo en

las tres unidades didacticas

Actividades cerradas Actividades abiertas
List1® List2 List3 Listl List2 List3
PRE N 42 47 50 45 44 45
Media 6,54 6,42 11,07 7,20 5,53 7,84
Mediana 6,00 6,00 11,00 7,00 5,25 8,00
D.E. 4,30 4,63 3,64 3,73 4,02 4,88
POST N 42 47 50 45 44 45
Media 13,51 13,54 14,76 12,41 11,68 12,63
Mediana 14,00 14,00 15,50 14,00 12,50 14,00
D.E. 3,56 3,44 2,62 5,27 4,46 4,30
Wilcoxon Z 5,238 5,759 5,495 5,406 5,596 5,091
sig. ,000%* ,000%* ,000%* ,000%* ,000%* ,000%*

?El nimero hace referencia a la UD, en este caso a la UD 1.
* Significativo al 5% ( p <,05).

Para analizar el factor intergrupo tipo de actividad se empleo el test U de Mann-
Whitney con las seis variables implicadas en el aprendizaje de vocabulario oral a nivel
receptivo (Listl, List2 y List3 en las medidas pre y post). La Tabla 18 resume los
resultados obtenidos. De las tres variables medidas en la situacion pre intervencion, en dos
de ellas (PreList]l y PreList]l) no se han encontrado diferencias que alcancen significacion
estadistica [U = 1069, p > ,05y U=952,5, p > ,05] y, en cambio, es significativa [U = 657,
p < ,05] en Prelist3 (unidad didactica 3), tal que los valores promedio indican que las
puntuaciones del grupo con actividades abiertas son menores que las de aquellos
participantes que realizaron actividades cerradas. Asi, la media de este grupo (M = 7,78) se
muestra inferior a la del grupo de actividades cerradas (M = 11,07).

En cuanto a las variables obtenidas en la situacioén post intervencion, los resultados

indican que no existen diferencias significativas [U = 949,5, p > ,05] entre los dos grupos
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en la variable PostListl (unidad didéctica 1), aunque la media del grupo de actividades
cerradas (M = 13,39) es superior a la del grupo de actividades abiertas (M = 12,41).
Mientras que si hay diferencias significativas tanto en PostList2 [U = 863, p <,05] como
en PostList3 [U = 906, p <,05], relativas a las unidades didacticas 2 y 3 respectivamente.
Los valores de los indices de centralidad indican que las medias de la UD 2 (M = 13,64) y
la UD 3 (M = 14,65) en actividades cerradas son superiores a las medias de la UD 2 (M =
11,60) y la UD 3 (M = 12,73) en actividades abiertas. Por tanto, el rendimiento es mejor
(puntuaciones mas altas en las pruebas de vocabulario receptivo) para aquellos que

realizaron actividades cerradas.

Tabla 18
Andlisis de diferencias: test U de Mann-Whitney. Comparacion de las actividades de evaluacion de cada UD

para cada grupo de actividad (cerrada y abierta). Nivel receptivo

PreListla PreList2 PreList3 PostListlb PostList2 PostList3

Activ. N 49 47 51 45 52 51

cerradas Media 6,69 6,42 11,07 13,39 13,64 14,65

Mediana 6,00 6,00 11,00 14,00 14,00 15,50

D.E. 4,29 4,63 3,59 3,99 3,35 2,72

Activ. N 47 45 46 45 46 46

abiertas Media 7,17 5,63 7,78 12,41 11,60 12,73

Mediana 7,00 5,25 8,00 14,00 12,50 14,00

D.E. 3,72 4,02 4,84 527 438 430

TestMW U de Mann- 1069,000 952,500 657,000 949,500 863,000 906,000
Whitney

z 0,606 0,821 3,741 0,529 2,398 1,998

sig. ,545 NS 4127 ,000%* ,597 N8 ,017 * ,046 *

*Pre=Actividad de evaluacion inicial. List=Listening (nivel receptivo). El nimero hace referencia a
la UD.

® Post=Actividad de evaluacion final.
NS = No significativo (p > ,05) * Significativo al 5% (p <,05).
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En el grafico de barras de la Figura 6 se puede ver la diferencia entre las
puntuaciones medias de ambos grupos de actividades antes y después de la intervencion
educativa. En el eje de ordenadas se disponen los valores de la puntuacion media y en el
eje de abscisas las medidas pre y post de las variables referentes al vocabulario receptivo
(List). Se comprueba visualmente la mejora de las puntuaciones de la medida post

(actividades evaluacion final) y los mejores resultados del grupo de actividades cerradas.

] " Medida pre
_ OMedida post

Puntuacion media (maximo=17)

Ab. List 1 Ab.List2  Ab.List3 Cer. List1 Cer. List2 Cer. List3
Grupo abiertas y cerradas

Figura 6. Grafico de puntuaciones medias del grupo de actividades abiertas (Ab.) y del grupo de actividades
cerradas (Cer.) en las actividades de evaluacion inicial (medida pre) y final (medida post) de vocabulario
receptivo (List).
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5.2. SEGUNDA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Como inciden las actividades interactivas abiertas y cerradas en el aprendizaje
de vocabulario productivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

Se ha utilizado el mismo planteamiento estadistico, con los test de Wilcoxon y de
Mann-Whitney, para medir el efecto de cada intervencion por separado en el aprendizaje
de vocabulario productivo y para analizar el factor intergrupo tipo de actividad,
respectivamente.

La Tabla 19 contiene el resumen de los resultados de los test de Wilcoxon para el
factor intrasujeto, con el que se evalia el efecto de la intervencion en cada tipo de
actividad. Se han encontrado diferencias significativas en las tres variables de vocabulario
productivo del grupo de actividades cerradas: Speakl [Z = 5,786, p < ,05], Speak2 [Z =
6,161, p < ,05] y Speak3 [Z = 6,160, p < ,05] y en las tres del grupo de actividades
abiertas: Speakl [Z = 5,521, p <,05], Speak2 [Z= 5,770, p < ,05] y Speak3 [Z= 5,785, p <
,05].

Los indices de centralidad muestran que las puntuaciones que los participantes
obtienen en los test de vocabulario productivo tras la intervencion (medida post) son
claramente mas altas que las puntuaciones que obtienen en la medida anterior a la
intervencion (pre). Si observamos las medias para el vocabulario productivo de las
actividades abiertas en sus tres unidades en la medida post: UD 1 (M =3,31), UD 2 (M =
3,66) y UD 3 (M = 3,16), se aprecia que son claramente superiores a las medias de las tres
unidades antes de la intervencion: UD 1 (M = 0,23), UD 2 (M = 0,05) y UD 3 (M=0,04).
De la misma forma, las medias de las puntuaciones del grupo de actividades cerradas en la

medida post de vocabulario productivo en la UD 1 (M = 3,84),1la UD 2 (M = 5,20) y la UD
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3 (M = 4,88) son superiores a las medias de la medida pre en la UD 1 (M = 0,33), la UD 2

(M=0,17)y laUD 3 (M = 0,02).

Tabla 19
Andlisis de diferencias: test de Wilcoxon. Contraste pre/post: efecto de la intervencion a nivel productivo en

cada unidad diddctica

Actividades cerradas Actividades abiertas
Speakl a Speak2 Speak3 Speak1 Speak2 Speak3
PRE N 50 51 52 44 47 47
Media 0,33 0,17 0,02 0,23 0,05 0,04
Mediana 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
D.E. 0,55 0,52 0,10 0,61 0,16 0,18
POST N 50 51 52 44 47 47
Media 3,84 5,20 4,88 3,31 3,66 3,16
Mediana 3,00 5,00 4,75 3,00 3,50 3,00
D.E. 2,45 2,23 2,31 2,34 2,39 2,29
Wilcoxon Z 5,786 6,161 6,160 5,521 5,770 5,785
Sig. ,000%* ,000%* ,000%* ,000%* ,000%* ,000%*

* Speak=Speaking (nivel productivo). El nimero hace referencia a la UD, en este caso a la UD 1.
* Significativo al 5% ( p <,05).

La Tabla 20 contiene los resultados de los test de Mann-Whitney que comparan los
valores de las pruebas de evaluacion a nivel productivo (inicial y final) de las tres UD del
grupo de actividades cerradas con los valores del grupo de abiertas. Se ha encontrado que
en las variables de la medida pre no hay ninguna que presente diferencias que puedan ser
catalogadas de significativas [U 939-1190, p > ,05]. Sin embargo, en la medida post si que
aparecen diferencias significativas en dos de las variables: PostSpeak2 [U = 769, p <,05] y
PostSpeak3 [U = 718,5, p < ,05], correspondientes a las pruebas de evaluacion final de
vocabulario productivo de las unidades didacticas 2 y 3 respectivamente, al igual que lo

observado en la primera pregunta de investigacion para las pruebas de evaluacion final de
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vocabulario receptivo. Los indices de centralidad indican que en ambas UD los alumnos
pertenecientes al grupo de actividades cerradas obtienen mejor rendimiento, siendo las
medias de este grupo en la UD 2 (M = 5,20) y en la UD 3 (M = 4,88) superiores a las
medias de la UD 2 (M = 3,66) y la UD 3 (M = 3,16) del grupo de actividades abiertas. En
la variable PostSpeakl la diferencia es no significativa [U = 1043, p > ,05] pero la
puntuacion media del grupo de actividades cerradas (M = 3,78) vuelve a ser superior a la

del grupo de actividades abiertas (M = 3,23).

Tabla 20
Andlisis de diferencias: test U de Mann-Whitney. Comparacion de las actividades de evaluacion de cada UD

para cada tipo de actividad. Nivel productivo.

PreSpeak]1 a PreSpeak2 PreSpeak3  postSpeakl b PostSpeak?2 PostSpeak3

Activ. N 50 51 52 52 51 52

cerradas Media 0,33 0,17 0,02 3,78 5,20 4,88

Mediana 0,00 0,00 0,00 3,00 5,00 4,75

Rango medio 50,72 50,47 49,38 52,44 57,92 59,68

D.E. 0,55 0,52 0,10 2,43 223 2,31

Activ. N 44 47 47 46 47 47

abiertas Media 0,23 0,05 0,04 3,23 3,66 3,16

Mediana 0,00 0,00 0,00 3,00 3,50 3,00

Rango medio 43,84 48,45 50,68 46,17 40,36 39,29

D.E. 0,61 0,16 0,18 2,32 2,39 2,29

Test MW U de Mann- 939,000 1149,000 1190,000 1043,000 769,000 718,500
Whitney

z 1,620 0,619 0,591 1,097 3,064 3,538

sig. L1058 ,536 N ,555 N8 273N ,002% ,000%*

*Pre=Actividad de evaluacion inicial. Speak=Speaking (nivel productivo). El nimero hace
referencia a la UD.

® Post=Actividad de evaluacion final.
NS = No significativo (p > ,05) * Significativo al 5% ( p <,05).
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En el grafico de barras de la Figura 7 se puede ver la diferencia entre las
puntuaciones medias de los grupos de actividades abiertas y cerradas antes y después de la
intervencion educativa. En el eje de ordenadas se disponen los valores de la puntuacion
media y en el eje de abscisas las medidas pre y post de las variables referentes al
vocabulario productivo (Speak). Se comprueba, de nuevo, la mejora de las puntuaciones de
la medida post (actividades evaluacion final) y los mejores resultados del grupo de

actividades cerradas.

o)

~

]

[¢)]

— " Medida pre
OMedida post

w

Puntuacion media (maximo=8)
N B

—

0 l — — ol l
Ab. Speak 1 Ab. Speak 2 Ab. Speak 3 Cer. Speak 1 Cer. Speak 2 Cer. Speak 3

Grupo abiertas y cerradas

Figura 7. Grafico de puntuaciones medias del grupo de actividades abiertas (Ab.) y del grupo de actividades
cerradas (Cer.) en las actividades de evaluacion inicial (medida pre) y final (medida post) de vocabulario
productivo (Speak).

Resumiendo tras estas dos primeras preguntas de investigacion, se pueden indicar

que ambos grupos (actividades abiertas y cerradas) aprenden vocabulario a nivel receptivo

y productivo tras la intervencion, pero es el grupo de actividades cerradas el que muestra

189



mayor aprendizaje, frecuentemente de forma significativa, tanto a nivel receptivo como

productivo del vocabulario meta.

5.3. TERCERA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Qué relacion existe entre el uso de las actividades interactivas abiertas y
cerradas y el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel
oral en nifios de 7-8 arios?

Para dar respuesta a esta pregunta, en primer lugar se plantea si existen diferencias
de aprendizaje segun la unidad didéctica. Para ello se utilizan las variables ganancias, que
se calculan como la diferencia entre la puntuacion total de la prueba de evaluacion final
(post) y la puntuacion total de la prueba de evaluacion inicial (pre). Esto se hace con cada
participante para la recepcion y produccion de vocabulario en cada UD. La Tabla 21
muestra las ganancias para los participantes de la clase de 2A, la Tabla 22 muestra las
ganancias para los participantes de la clase de 2B, la Tabla 23 muestra las ganancias para
los participantes de la clase de 2C y la Tabla 24 muestra las ganancias para los
participantes de la clase de 2D.

Antes de pasar a los pormenores de los andlisis que se llevaran a cabo a
continuacion, en dichas tablas podemos destacar la media de ganancias del grupo de
actividades abiertas en vocabulario receptivo (5,1) y productivo (3,2), asi como la media de
ganancias del grupo de actividades cerradas en vocabulario receptivo (5,8) y productivo
(4,4). Esto viene en la linea de los resultados de las dos primeras preguntas, donde el grupo
de actividades cerradas mostré una tendencia a mayor rendimiento (puntuaciones mas

altas).
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Tabla 21
Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de 24 y estadisticos

descriptivos

Alumno Ganancias UD1 Ganancias UD1 Ganancias UD2 Ganancias UD2  Ganancias UD3  Ganancias UD3

y clase vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario
receptivo productivo receptivo productivo receptivo productivo
1-2A 2,0 1,0 14,5 4,0 4,5 4,0
2-2A 0,0 6,5 3,0 8,0 0,0 8,0
3-2A 7,0 3,0 9,0 4,5 6,0 5,5
4-2A 3,0 7,0 11,0 7,0 9,0 7,0
5-2A 10,5 2,0 11,0 5,0 7,0 3,0
6-2A 2,0 0,0 5,5 5,0 6,0 35
7-2A 3,0 2,0 6,0 6,0 3,0 2,5
8-2A 9,5 2,0 13,5 6,0 0,0 4,5
9-2A 6,0 5,0 11,5 6,5 7,5 8,0
10-2A - 0,0 12,0 2,5 10,5 0,0
11-2A - 4,0 0,0 3,0 2,5 2,5
12-2A 1,0 1,0 3,0 4,0 0,0 4,0
13-2A 11,0 3,0 3,5 35 -3,0 3,0
14-2A 16,0 4,1 8,5 6,5 6,0 6,5
15-2A 35 4,5 12,0 7,0 35 55
16-2A 4,0 0,0 3,5 2,0 1,0 35
17-2A 7,0 0,0 10,5 0,0 0,5 0,5
18-2A 4,5 6,0 0,0 7,0 0,0 8,0
19-2A - 3,0 8,0 4,5 3,0 7,0
20-2A 8,0 2,0 -2,0 2,5 2,0 3,0
21-2A 5,5 2,5 6,5 2,5 1,5 4,0
22-2A 9,0 5,0 12,0 8,0 35 8,0
23-2A 9,0 6,0 4,5 7,5 6,0 7,0
24-2A 4,5 2,0 4,5 1,5 3,0 4,0
25-2A 14,0 0,0 8,0 35 0,5 5,5
26-2A 4,0 0,0 13,5 2,0 4,0 1,0
Media 6,2 2,7 7,1 45 33 45
DE.* 4,1 22 477 22 32 23

Nota. Los valores perdidos indican que el participante no realizo la prueba y, por tanto, no se puede calcular
esta ganancia.
*D.E. = Desviacion estandar.
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Tabla 22
Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de 2B y estadisticos

descriptivos

Alumno Ganancias UD1 Ganancias UD1 Ganancias UD2 Ganancias UD2 Ganancias UD3 Ganancias UD3

y clase vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario
receptivo productivo receptivo productivo receptivo productivo
1-2B 12,5 2,0 5,5 4,0 13,5 1,5
2-2B 6,0 4,0 8,0 8,0 9,0 7,0
3-2B 0,0 2,0 3,0 1,0 7,0 1,5
4-2B 9,0 6,0 3,0 8,0 0,0 7,5
5-2B 10,0 55 9,0 7,0 10,0 8,0
6-2B 3,0 5,0 9,0 3,0 4,0 1,0
7-2B 11,0 35 7,0 6,0 L5 35
8-2B 8,0 35 12,5 2,0 3,5 3,0
9-2B -1,0 2,0 -2,0 1,5 3,0 1,0
10-2B 1,5 1,0 0,5 1,0 45 0,5
11-2B 7,5 0,0 12,0 1,0 7,0 1,5
12-2B 9,0 3,0 10,5 35 45 2,0
13-2B 6,0 7,0 12,5 8,0 6,5 4,5
14-2B 3,0 1,0 4,0 3,0 0,0 0,0
15-2B 5,5 3,0 5,0 6,0 11,0 4,5
16-2B 9,0 4,0 4,5 4,0 6,0 3,0
17-2B 2,0 1,0 5,5 2,5 6,0 1,0
18-2B 12,5 0,0 - 0,0 - 0,0
19-2B 0,5 1,5 9,5 1,5 -4,0 0,5
20-2B -2,0 0,0 7,5 0,0 3,0 1,0
21-2B 5,0 4,0 3,0 55 7,0 2,0
22-2B 3,0 6,0 3,0 4,0 3,0 5,0
23-2B 1,0 2,0 11,0 35 - 4,5
24-2B 8,0 - 8,0 2,5 5,5 0,5
25-2B - 3,0 7,0 2,5 -5,0 3,0
Media 54 29 54 35 4,6 2,7
DE.* 42 2,0 4,1 24 43 23

Nota. Los valores perdidos indican que el participante no realizo la prueba y, por tanto, no se puede calcular
esta ganancia.
*D.E. = Desviacion estandar.
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Tabla 23
Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de 2C y estadisticos

descriptivos

Alumno Ganancias UD1 Ganancias UD1 Ganancias UD2 Ganancias UD2 Ganancias UD3 Ganancias UD3

y clase vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario
receptivo productivo receptivo productivo receptivo productivo
1-2C 14,0 8,0 - 6,5 0,0 7,0
2-2C 9,0 4,0 10,5 7,0 3,0 7,0
3-2C - 6,0 - 7,5 7,0 7,5
4-2C 12,0 - 4,0 5,0 3,5 3,0
5-2C 8,5 5,0 13,0 5,0 14,0 35
6-2C 11,0 7,0 11,5 7,0 3,5 0,0
7-2C 5,5 7,0 7,0 7,5 3,0 6,0
8-2C 6,0 6,0 5,0 5,0 0,0 3,0
9-2C - 1,0 6,5 3,0 4,0 4,5
10-2C - 5,0 - 8,0 4,0 7,5
11-2C - 1,0 4,0 7,5 3,0 55
12-2C - - L5 4,5 3,0 7,0
13-2C 13,0 6,5 9,0 8,0 6,0 7,5
14-2C -9,0 1,5 3,0 3,0 2,0 3,0
15-2C 7,0 6,0 14,5 5,0 45 6,5
16-2C 1,0 2,5 4,5 4,5 - 2,5
17-2C 7,5 6,5 3,0 7,0 3,0 6,0
18-2C 14,0 6,0 -1,5 8,0 6,0 6,5
19-2C - 3,0 - 3,0 11,5 4,5
20-2C 1,5 3,0 13,0 35 3,0 2,5
21-2C 11,0 3,0 L5 1,5 7,0 2,0
22-2C 13,0 3,0 8,5 2,5 0,0 4,5
23-2C - 2,0 - 5,0 3,0 8,0
24-2C 9,0 2,0 13,0 - - 35
25-2C 6,0 5,0 L5 7,0 0,0 8,0
26-2C 9,0 4,0 8,5 55 3,0 7,5
Media 78 43 6,7 54 40 5,1
DE.* 55 20 4,6 19 33 22

Nota. Los valores perdidos indican que el participante no realizo la prueba y, por tanto, no se puede calcular
esta ganancia.
*D.E. = Desviacion estandar.
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Tabla 24
Ganancias en vocabulario receptivo y productivo de los participantes de la clase de 2D y estadisticos

descriptivos

Alumno Ganancias UD1 Ganancias UD1 Ganancias UD2 Ganancias UD2 Ganancias UD3 Ganancias UD3

y clase vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario vocabulario
receptivo productivo receptivo productivo receptivo productivo
1-2D 6,0 2,0 - 0,0 3,0 0,0
2-2D 7,0 2,5 - 5,5 3,5 4,5
3-2D -1,5 3,0 9,0 3,0 1,5 1,0
4-2D 4,0 7,0 3,0 8,0 0,0 7,5
5-2D 8,0 3,0 9,0 5,0 8,0 2,5
6-2D 0,5 - 2,0 1,5 8,0 3,0
7-2D 7,5 2,0 9,0 35 45 3,0
8-2D -1,5 1,0 11,0 2,5 3,5 1,0
9-2D 7,0 8,0 0,0 6,0 10,0 6,5
10-2D 35 - 5,5 5,0 1,0 2,0
11-2D 2,5 1,0 12,5 2,0 10,0 3,0
12-2D 4,5 3,0 9,5 5,0 0,0 1,0
13-2D 9,0 35 -1,0 -0,5 7,0 4,0
14-2D 2,0 1,0 3,5 2,5 7,0 1,5
15-2D 3,0 6,0 9,5 7,0 0,0 7,5
16-2D 1,0 2,5 3,0 1,0 11,0 35
17-2D 7,0 4,5 5,0 55 1,5 6,0
18-2D 0,5 1,0 -2,0 1,0 9,0 3,0
19-2D 12,0 6,5 5,0 6,0 6,0 6,0
20-2D 11,5 5,0 9,0 6,0 5,5 5,0
21-2D 11,0 3,0 5,5 35 8,0 6,0
22-2D - 0,0 4,0 1,5 1,0 1,5
Media 49 32 5,6 35 49 35
DE.* 40 22 4,1 23 3,6 22

Nota. Los valores perdidos indican que el participante no realizo la prueba y, por tanto, no se puede calcular
esta ganancia.
*D.E. = Desviacion estandar.

Puesto que el numero de categorias del factor ganancias es mayor de dos, y se trata
de los mismos participantes, estamos ante un disefio de medidas repetidas. Desde la

perspectiva no paramétrica que se viene empleando el test adecuado para este contraste es

la prueba de Friedman, andloga al Anova de medidas repetidas en la version no
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paramétrica (Kvam y Vidakovic, 2007; Pallant, 2005). Este test se aplica tanto para el nivel
de vocabulario receptivo como para el productivo.

La Tabla 25 presenta los resultados del andlisis de diferencias de ganancias entre
las UD de cada nivel de aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo para cada uno
de los grupos de actividades abiertas y cerradas.

Se ha observado que en el grupo de actividades abiertas no existen diferencias que
se puedan valorar como estadisticamente significativas (p > ,05) entre las UD; ni en el
nivel receptivo [* = 0,777, gl = 2, p = 0,678] ni en el productivo [y* = 5,177, gl =2, p =
0,075].

Por su parte, en las actividades cerradas si que aparecen diferencias significativas
tanto en el nivel receptivo [y* = 22,161, g/ = 2, p = 0,000] como en el productivo [y* =
26,830, g/ = 2, p = 0,000]. Para comprobar en qué¢ UD se dan las diferencias significativas

en este grupo se empleara el test de Wilcoxon (Tabla 26).
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Tabla 25
Andlisis de diferencias. Contraste de ganancias segun UD. Ambos niveles, vocabulario receptivo y

productivo, y tipos de actividad

Nivel RECEPTIVO Nivel PRODUCTIVO
Gan.a UDI1 Gan. UD2 Gan. UD3 Gan. UDI1 Gan. UD2 Gan. UD3
Activ. N 39 39 39 49 49 49
cerradas Media 6,90 7,31 3,41 3,54 5,04 4,89
Mediana 7,00 8,00 3,00 3,00 5,00 4,50
Rango medio 2,19 2,40 1,41 1,43 2,32 2,26
D.E. 4,77 4,61 3,17 2,30 2,16 2,33
Friedman Chi? 22,161 26,830
gl 2 2
sig. ,000* ,000*
Activ. N 41 41 41 44 44 44
abiertas Media 5,07 6,06 5,20 3,08 3,65 3,20
Mediana 5,00 5,50 5,50 3,00 3,50 3,00
Rango medio 1,94 2,11 1,95 1,83 2,26 1,91
D.E. 4,14 4,00 3,81 2,10 2,45 2,36
Friedman Chi? 0,777 5,177
gl 2 2
sig. 678N 0758

* Gan.=Ganancias.
NS = No significativo (p > ,05) * Significativo al 5% ( p <,05).

Como ya indicamos, se emplea de nuevo el test de Wilcoxon para comparar todos
los pares posibles entre si en el grupo de actividades cerradas. La Tabla 26 resume estos
test mostrando los valores del estadistico de contraste Z en la diagonal superior y sus
valores de p en la media matriz inferior. Estos resultados indican que en el nivel receptivo
la UD 3 presenta diferencias significativas con la UD 1 [Z= 3,679, p <,05]ylaUD 2 [Z=
4,290, p < ,05], y ya se sabia que sus indices promedio (Tabla 25) indican una menor
ganancia. Por su parte, en el nivel productivo es la UD 1 la que presenta la diferencias
también significativas con respecto a la UD 2 [Z=4,877, p<,05]y UD 3 [Z=4,168, p <

,05], siendo su promedio de ganancia menor al de las otras dos (véase Tabla 25).
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Tabla 26
Andlisis de diferencias: test de Wilcoxon. Contraste por pares: ganancias en unidades diddcticas. Nivel

productivo y receptivo para el grupo de actividades cerradas

Nivel RECEPTIVO Nivel PRODUCTIVO
Gan. UD1 Gan. UD2 Gan. UD3 Gan. UD1 Gan. UD2 Gan. UD3
Gan. UDI1 - Z=0,565 Z=3,679 - Z=4877 Z=14,168
Gan. UD2 p=,572 - Z=4290 P = ,000% - 7=0.226
Gan. UD3 P =,000% P=000% - p=,000%  p=821" -

* Gan.=Ganancias.
NS = No significativo (p > ,05) * Significativo al 5% ( p <,05).

Tras esto, se procede a calcular el grado de correlacion observado entre las
ganancias de nivel productivo y receptivo, para cada UD por separado, a la vista de las
diferencias entre ellas. Por el mismo motivo por el que se han venido empleando test no
paramétricos se descarta el uso del habitual coeficiente de Pearson y en su lugar se utiliza
el coeficiente de Spearman, basado en la asociacion de rangos asignados a los valores
empiricos y, por tanto, ajeno a la influencia de las asimetrias en las variables (Tomaés-
Sabado, 2009). La Tabla 27 muestra los coeficientes de correlacion (p) y su valor p
asociado. Se ha encontrado correlacion significativa solamente entre las ganancias del
nivel receptivo y productivo de la UD 1 [p = 0,333, p <,05], siendo una relacion de grado
bajo. En el resto de correlaciones para las UD 2 [p = 0,109, p > ,05] y UD 3 [p =-0,021, p

> ,05] no hay significacion.
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Tabla 27

Andlisis correlacional. Asociacion entre las ganancias del nivel receptivo y productivo por UD. Muestra

total
Gan. Speak-UD1" Gan. SpeaK-UD2 Gan. Speak-UD3
Gan, List-UD1" p=.333 ;V:f(f(fz*
Gan. List-UD2 p=,109 ;V:,;)& N
Gan. List-UD3 p=-,021 ;,V:,gfg NS

* Speak=Speaking (nivel productivo). Gan.=Ganancias. El nimero hace referencia a la UD.
b List=Listening (nivel receptivo).
NS = No significativo (p >,05). * Significativo al 5% ( p <,05).

Con objeto de determinar el posible efecto que sobre estas correlaciones ha tenido
el tipo de actividad realizada, se procede a repetir el procedimiento estadistico anterior
segmentando la muestra en funcion de los grupos. En definitiva, se recalculan las
correlaciones para cada grupo: actividades abiertas y actividades cerradas. En este caso,
también es necesario ajustar el nivel de significacion para evitar una mayor probabilidad de
incurrir en un error de tipo I que resulta al realizar multiples comparaciones (correlaciones
en este caso) en un mismo conjunto de datos (Field, 2013). El nivel de significacion
ajustado que se considera es de ,016 (correccion de Bonferroni: nivel de significacion ,05 /
3 test de correlaciones por grupo de actividades). Por tanto, las correlaciones con un valor
de significacion inferior a ,016 se consideraran significativas al nivel alfa de significacion
de ,05 para el grupo de actividades cerradas, por una parte, y para el grupo de actividades
abiertas por otra.

La Tabla 28 presenta los resultados para las clases con actividades cerradas. Al

realizar la lectura de las correlaciones de las ganancias de los niveles receptivo y
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productivo de la UD 1 [p = 0,254, p > ,05],de la UD 2 [p = 0,033, p > ,05] y de la UD 3

[p = 0,009, p > ,05] se aprecia que no existe ninguna correlacion significativa.

Tabla 28
Andlisis correlacional. Asociacion entre las ganancias del nivel receptivo y productivo por UD. Grupo de

actividades cerradas

Gan. Speak-UD1" Gan. SpeaK-UD2 Gan. Speak-UD3
Gan. List-UD1® p=.254 ;V:’ 14 018 Ns
Gan. List-UD2 p=.033 ;v:’;; s
Gan. List-UD3 p =009 ;V:’SSOZ s

*Speak=Speaking (nivel productivo). Gan.=Ganancias. El nimero hace referencia a la UD.
b List=Listening (nivel receptivo).
NS = No significativo (p > ,05)

La Tabla 29 presenta los resultados de las correlaciones entre las ganancias del
nivel productivo y receptivo para el grupo de actividades abiertas. En ella se observa que
aparecen correlaciones significativas en consonancia con lo observado cuando se trabajo
con la muestra total, es decir, hay correlacion entre las ganancias de la UD 1 [p = 0,398, p
ajustado < ,05], siendo en este caso una relacion de grado moderado. Mientras que la UD
2 [p=0,160, p > ,05] y la UD 3 [p = 0,222, p > ,05] presentan correlaciones no

significativas.
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Tabla 29
Andlisis correlacional. Asociacion entre las ganancias del nivel receptivo y productivo por UD. Grupo de

actividades abiertas

Gan. Speak-UD1 Gan. SpeaK-UD2 Gan. Speak-UD3
Gan. List-UD1 p =398 ;V:’ggg*
Gan. List-UD2 p=,160 ;V:iz“;g N
Gan. List-UD3 p=222 ;V:’ 14:3 xS

NS = No significativo (p > ,05) * Significativo al 5% ( p <,05).

En suma, los andlisis de este apartado evidencian que la implementacion de las
actividades abiertas no gener¢ diferencias significativas entre sus UD dentro de cada nivel:
productivo y receptivo. Por otro lado, la implementacion de las actividades cerradas
mostraron diferencias significativas entre una unidad didactica (la UD 3 en el nivel
receptivo y la UD 1 en el productivo) y las otras dos en ambos niveles. Asimismo, se
observa que las ganancias de los niveles productivo y receptivo del grupo de actividades
cerradas no presentan ninguna correlacion significativa, mientras que en el grupo de
actividades abiertas se ven correlaciones significativas en la UD 1.

Las figuras 8 y 9 muestran graficos de linea para representar las medias de las
ganancias (eje de ordenadas) en las tres UD (eje de abscisas). En ellos se puede observar
de forma grafica la ausencia de diferencias significativas entre las tres UD en ambos
niveles (productivo y receptivo) en el grupo de actividades abiertas y, también, la presencia
de diferencias significativas en el grupo de actividades cerradas. Se ha de recordar que en

cada unidad se trabajo con un vocabulario meta diferente.
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Figura 8. Grafico de medias de ganancias de vocabulario productivo y receptivo en las tres unidades para el
grupo de actividades abiertas.

8
7  mem= =}
\
\
6 N
[ \
o5
£ N\ e== Grupo cerradas.
S 4 N\ Nivel receptivo
e
§ A
8 3
== Grupo cerradas.
2 Nivel productivo
1
0 . . .
Ganancias UD 1 Ganancias UD 2 Ganancias UD 3

Figura 9. Grafico de medias de ganancias de vocabulario productivo y receptivo en las tres unidades para el
grupo de actividades cerradas.
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5.4. CUARTA PREGUNTA DE INVESTIGACION

Las preguntas cuatro y cinco indagan acerca de como afecta la naturaleza de los
encounters en las actividades interactivas abiertas y cerradas en el aprendizaje de
vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel oral en los participantes del
estudio. La pregunta cuatro se centra en las actividades interactivas abiertas y la cinco en
las actividades interactivas cerradas.

El aprendizaje se evalua en forma de rendimiento y esta, a su vez, desde las
variables ganancias utilizadas anteriormente. Sin embargo, para esta y la siguiente
pregunta, se produce un cambio de elemento/objeto estadistico de andlisis, ya no son los
estudiantes, sino las unidades didacticas. En consecuencia, a partir de los valores de las
ganancias individuales se realizd, en primer lugar, una estimacion promedio para cada
unidad didactica. Aunque se probo tanto con la media como con la mediana de las
ganancias/UD, finalmente se optd por trabajar solamente con las medias que ofrecian una
mejor distribucion de valores.

En consecuencia, se define como variable dependiente (VD) que representa el
aprendizaje a los valores de ganancias-media por unidad didactica. Las variables
independientes predictoras son el nimero de encounters y el nivel de interactividad
(detallados en el subapartado 4.6.1.) de estos, en cada UD. La Tabla 30 presenta un
resumen del numero de encounters para cada clase y cada unidad didactica (véase el

subapartado 4.6.1. para los niveles de interactividad).
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Tabla 30

Numero de “encounters” para cada clase y segun nivel de interactividad (animacion en el sitio, no

interacciona e interacciona)

Clase y UD Animacion en el No interacciona Interacciona Nimero total
sitio encounters
2A UD1 4 7 14 25
2A UD2 4 2 20 2%
2A UD3 11 1 24 16
2C UD1 4 7 14 25
2C UD2 4 2 20 2%
2C UD3 11 1 24 16
2B UD1 9 22 1 0
2B UD2 8 14 3 25
2B UD3 12 4 P 18
2D UD1 6 5 1 12
2D UD2 6 7 3 16
2D UD3 14 11 P 27

Nota. Se presentan las clases ordenadas tal que se vea de forma clara cada grupo. Recordamos que 2A y 2C
forman el grupo de actividades cerradas y 2B y 2D forman el de actividades abiertas.

En primer lugar, se procedié a comprobar si, a pesar de tener diferentes nimeros de
encounters, las clases de 2A y 2C se podian unificar en un grupo de actividades cerradas y
las clases de 2B y 2D en otro grupo de actividades abiertas. Para ello se aplicé el test no
paramétrico U de Mann-Whitney debido al reducido niimero de valores (<10). Los
resultados se resumen en la Tabla 31. No se han encontrado diferencias que impidan la

fusion de las clases en un unico grupo para cada tipo de actividad.

203



Tabla 31
Andlisis de diferencias: test U de Mann-Whitney. Comparacion entre las clases segun tipo de actividad.

Variable numero de “encounters”

Actividades abiertas Actividades cerradas
Niv. a receptivo Niv. productivo Niv. receptivo Niv. productivo
2B 2D 2B 2D 2A 2C 2A 2C
N 9 9 9 9 9 9 9 9
Media 8,33 6,11 8,33 6,11 9,67 9,67 9,67 9,67
Mediana 8,00 6,00 8,00 6,00 7,00 7,00 7,00 7,00
Rango medio 10,22 8,78 10,22 8,78 9,50 9,50 9,50 9,50
D.E. 6,84 4,20 6,84 4,20 8,20 8,20 8,20 8,20
V4 -0,575 -0,575 0,000 0,000
sig. ,605 ™ ,605 N 1,00 1,00

* Niv.=Nivel.
NS = No significativo (p > ,05)

Para contrastar las preguntas 4 y 5 (subapartado 5.5.), el procedimiento estadistico
elegido fue la construccion de modelos de regresion lineal multiple que estimen el peso de
cada uno de los predictores citados con respecto a la VD ganancias-media. Se pretende
construir dos modelos en cada una de las preguntas, uno a nivel de produccion (speak) y el
otro a nivel de recepcion (list) para actividades abiertas (pregunta 4) y los otros dos en los
mismos niveles (speak y list) en las actividades cerradas (pregunta 5).

Dicho procedimiento estadistico implica que para las variables categoéricas, como
en el caso del predictor nivel de interactividad, se considere cada categoria como una
variable dummy dicotdmica. Por lo que se procedidé a generarlas, siendo tres en total:
Animacién en el sitio (si/no), No interacciona (si/no) e Interacciona (si/no).

Asimismo, esta metodologia exige el ajuste al modelo de la normal de Gauss de las
variables cuantitativas, en este caso, tanto de la VD ganancias-media como de la VI
namero de encounters. Ninguna de ellas se ajustaba el modelo de la normal presentando

desvios significativos (p < ,05 en el test de Shapiro-Wilks). Ante esto se decidié realizar
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una transformacién matematica de los valores de esta variable que logre un buen ajuste, o
al menos aceptable, al modelo normalizar. Las habituales transformaciones logaritmicas no
conseguian normalizar las variables, por lo que finalmente se optd por el procedimiento
denominado Box-Cox, consistente en elevar los valores de cada variable a una determinada
potencia, previamente calculada por una expresion matematica (Box y Cox, 1964). Las
nuevas variables resultantes se han denominado: ganancias media transformada (GMT) y
namero de encounters transformado (NET).

A ellas se les aplicd, de nuevo, el test de bondad de ajuste de Shapiro-Wilks
obteniendo buenos ajustes a la normalidad (p >,05) en NET y solamente un leve desvio
significativo (p < ,05) pero tolerable (p >,01) dada la situacion, en una variable de GMT:
nivel de vocabulario receptivo del grupo de actividades cerradas (ver Tabla 32). En
consecuencia, se decide que el método de regresion lineal multiple es aplicable con estas

variables transformadas.

Tabla 32

Andlisis exploratorio: test Shapiro-Wilk. Bondad de ajuste al modelo normal. Variables transformadas

Actividades abiertas Actividades cerradas
Niv. receptivo Niv. productivo Niv. receptivo Niv. productivo
NET* GMT b NET GMT NET GMT NET GMT
N 18 18 18 18 18 18 18 18
Asimetria -0,051 0,033 -0,051 0,019 -0,083 0,089 -0,083 0,019
Curtosis -0,748 -0,893 -0,748 -0,651 -1,211 -1,440 -1,211 -0,651
Estadistico de prueba 0,97 0,91 0,97 0,90 0,93 0,88 0,93 0,90
TestKS: sig  ,847° ,002 N8 ,847 N8 ,062 N8 228N ,024 * 228 N8 062N

* NET=Numero encounters transformado.

® GMT=Ganancias media transformada.

NS = No significativo (p > ,05) = buen ajuste. * = Significativo al 5% (p <,05 >,01) = desvio
leve/tolerable.
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La Tabla 33 presenta el resto de estadisticos descriptivos de las variables NET y

GMT.

Tabla 33

Andlisis descriptivo. Estadisticos de las variables transformadas (N= 18)

Actividades abiertas Actividades cerradas
Niv. receptivo Niv. productivo Niv. receptivo Niv. productivo
NET? GMT b NET GMT NET GMT NET GMT
Media 2,15 0,24 2,15 1927,05 2,51 413,14 2,51 112,83
Mediana 2,24 0,24 2,24 2118,85 2,48 414,56 2,48 103,88
D.E. 1,31 0,00 1,31 1244,11 1,59 313,64 1,59 63,55
Rango 4,58 0 4,58 3141,00 4,77 832,00 4,77 196,00

 NET=Ntmero encounters transformado.
® GMT=Ganancias media transformada.

Recordamos la cuarta pregunta: ;jcomo afecta la naturaleza de los “encounters” en

las actividades interactivas abiertas en el aprendizaje de vocabulario productivo y

receptivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

En primer lugar se procede a construir el modelo para estimar las GMT en el grupo

de actividades abiertas a nivel productivo. Como se recordara, las variables predictoras son

el NET y las dummy del nivel de interactividad. La Tabla 34 contiene los resultados del

modelo. En ella se comprueba la no significacion del mismo [F(3, 14) = 0,1, p > ,05] y la

ausencia de significacion de todos los posibles predictores (p = 0,593; p =982 y p =

0,678).

Por tanto, no hay modelo posible y se concluye que el aprendizaje en esta situacion

es independiente del nimero de encounters y de su naturaleza.
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Tabla 34

Andlisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades abiertas a nivel productivo segun el numero

y la naturaleza de los “encounters” (N= 18)

Fuente de Suma de Media Coeficiente de Error tipico
variacion cuadrados gl cuadratica F P-valor determinacion de estimacion
Regresion 551179,12 3 183726,37 0.10 950 N 0l 1356.51
Residual 25761641,10 14 1840117,22 ’ ’ ’ ’
Variables excluidas Coeficiente B Valor T p-valor B estandar
NET* 240,24 0,55 ,593 1 254
No interacciona -17,95 -0,02 982N -,007
Interacciona 525,58 0,42 ,678 NS ,205
Constante 1240,41 0,90 381N -

* NET = Numero encounters transformado.
NS = No significativo (p > ,05).

A continuacion se procede a tratar de construir el modelo actividades abiertas pero
a nivel receptivo (Tabla 35). Como en el anterior, ni el modelo [F(3, 14) = 0,33, p > ,05]
ni los predictores (p = 0,337; p = 967 y p = 0,454) alcanzan significacion estadistica. Por

tanto, las GMT no dependen de estas VI (NET, No interacciona e Interacciona).
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Tabla 35
Andlisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades abiertas a nivel receptivo segun el niimero y

la naturaleza de los “encounters” (N= 18)

Fuente de Suma de / Media F Povalor Coeficiente de Error tipico
variacion cuadrados &+ cuadrdtica B determinacion de estimacion
Regresion 1,40 x 10° 3 4,65 % 10°
) 0,33 ,804 NS ,066 1,19 x 10*
Residual 1,97 x 10”7 14 1,41 x 10°®
Variables excluidas Coeficiente B Valor T p-valor B estandar
NET? 3,82 x 107 0,99 337N 451
No interacciona -2,86 x 10° -0,42 967N -,012
Interacciona 8,36 x 10° 0,77 454N ,364
Constante 0,24 2018,28 ,000* -

* NET = Numero encounters transformado.
NS = No significativo (p > ,05).

Para corroborar estos resultados se plantea el analisis por otro procedimiento
estadistico. En concreto se utiliza un analisis de covarianza (ANCOVA) con un factor de
efectos fijos (el nivel de interactividad) y una covariable (el nimero de encounters).

Los resultados coinciden con los anteriores. Es decir, en el nivel productivo el
factor nivel de interactividad [F(2, 14) = 0,10, p > ,05] y la covariable NET [F(1, 14) =
0,3, p > ,05] son no significativos. En el nivel receptivo el factor nivel de interactividad
[F(2, 14) = 0,3, p > ,05] y la covariable NET [F(1, 14) = 0,99, p > ,05] tampoco son

significativos.
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5.5. QUINTA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Como afecta la naturaleza de los “encounters” en las actividades interactivas

cerradas en el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel

oral en nifios de 7-8 arios?

El mismo procedimiento de construccion de modelos de regresion lineal multiple,

detallado para la cuarta pregunta de investigacion, se lleva a cabo con las actividades

cerradas para ambos niveles (productivo y receptivo). La Tabla 36 nos indica que, como en

los anteriores andlisis, no se obtiene un modelo que sea significativo [F(3, 14) = 0,042, p >

,05] debido a que ninguno de los predictores lo son: NET (p = 0,728), No interacciona (p

= 862) e Interacciona (p = 0,797).

Tabla 36

Andlisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades cerradas a nivel productivo segun el

numero y la naturaleza de los “encounters” (N= 18)

Fuente de Suma de / Media Povalor Coeficiente de Error tipico
variacion cuadrados &+ cuadratica “vator determinacion de estimacion
Regresion 613,85 3 204,62 0.042 088 NS 009 69711
Residual 68034,35 14 4859,60 ’ ’ ’ 7
Variables excluidas Coeficiente B Valor T p-valor B estandar
NET*® 7,455 -0,36 ;728N -,186
No interacciona -8,182 -0,18 862 NS -,062
Interacciona 15,644 0,26 ,797 NS ,119
Constante 129,04 2,40 ,031 * -

* NET=Numero encounters transformado.
NS = No significativo (p > ,05).
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La Tabla 37 presenta los resultados del intento de construir el ultimo modelo, el que
corresponde a estas actividades cerradas en el nivel receptivo. Una vez mas, tampoco se ha
logrado encontrar significacion estadistica ni en el modelo [F(3, 14) = 0,06, p > ,05] ni en
ninguno de los predictores (p = 0,670; p = 832 y p = 0,752). De modo que se concluye que
el aprendizaje que se evalia mediante las GMT es independiente de la naturaleza de los

encounters.

Tabla 37
Andlisis de regresion. Prediccion del aprendizaje en actividades cerradas a nivel receptivo segun el numero

y la naturaleza de los “encounters” (N= 18)

Fuente de Suma de Media Coeficiente de Error tipico
L gl L. F P-valor o L
variacion cuadrados cuadratica determinacion de estimacion
Regresi()n 22390,79 3 7463,60
. 0,06 978 NS ,013 343,29
Residual  1649853,61 14 117846,69
Variables excluidas Coeficiente B Valor T p-valor B estandar
NET*® -44,96 -0,44 670N -,227
No interacciona -49.41 -0,22 832N -,076
Interacciona 94,48 0,32 ,752 NS ,146
Constante 511,03 1,93 0748 -

* NET=Numero encounters transformado.
NS = No significativo (p > ,05).

De nuevo, como una forma de asegurar estos resultados, se repite el analisis por
medio del andlisis de covarianza (ANCOVA) con un factor de efectos fijos (el nivel de
interactividad) y una covariable (el numero de encounters). Los resultados nuevamente
coinciden con los anteriores. En el nivel productivo tanto el factor nivel de interactividad

[F(2, 14) = 0,05, p > ,05] como la covariable NET [F(1, 14) = 0,13, p > ,05] son no
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significativos. Por su parte, en el nivel receptivo el factor nivel de interactividad [F(2, 14)

=0,07, p > ,05] y la covariable NET [F(1, 14) = 0,19, p > ,05] son no significativos.
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5.6 RESUMEN DEL CAPITULO

En este capitulo se ha realizado una explicacion de los métodos estadisticos
empleados para la obtencion de los resultados que dan respuesta a las preguntas de
investigacion. A lo largo de estas paginas se muestran los siguientes procedimientos
estadisticos: test de pares igualados de Wilcoxon (preguntas uno, dos y tres), el test U de
Mann-Whitney (preguntas uno, dos, cuatro y cinco), prueba de Friedman (pregunta tres), el
test de correlacion de Spearman (pregunta tres), andlisis de covarianza (preguntas cuatro y
cinco), el test de Shapiro-Wilks (preguntas cuatro y cinco), el procedimiento de
transformacion Box-Cox (preguntas cuatro y cinco) y la construccion de modelos de
regresion lineal multiple (preguntas cuatro y cinco).

Los resultados en cuestién indican que ambos grupos de actividades muestran
incrementos en el aprendizaje de vocabulario tras la intervencion didactica, tanto a nivel
receptivo como productivo. Asimismo, se observa una tendencia a un mayor aprendizaje,
tanto productivo como receptivo, del vocabulario meta por parte del grupo de actividades
cerradas. Sin embargo, el grupo de actividades abiertas muestra un aprendizaje sin
diferencias entre las UD de cada nivel (productivo y receptivo), asi como una mayor
tendencia a un aprendizaje correlacionado entre los dos niveles de aprendizaje de
vocabulario: productivo y receptivo. Finalmente, los resultados muestran que las ganancias
en el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo de ambos grupos es independiente

del numero de encounters y del nivel de interactividad presente en las UD.
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CAPITULO 6

DISCUSION DE RESULTADOS

En este capitulo se vuelve la mirada a los resultados presentados en el capitulo
anterior y se discuten los motivos que han conducido a los mismos. Con este fin se hace
uso de los planteamientos tedricos e investigaciones empleadas en el capitulo dos para
ofrecer explicaciones fundamentadas. Asimismo, se pretende arrojar luz sobre los
resultados e interpretarlos con base en la realidad que acompafid a las pruebas estadisticas
realizadas.

El presente capitulo se ha ordenado en diferentes apartados, los cuales tienen
relacion con cada una de las preguntas de investigacion. Cada uno de los mismos comienza
con un breve resumen del capitulo anterior para poder enlazar la discusion de una forma
natural. El ultimo de los apartados discute las implicaciones didacticas que se extraen de
nuestro estudio.

Antes de adentrarnos en la discusion de los resultados nos gustaria volver a recalcar
que el aprendizaje de vocabulario de este trabajo se enmarca en un entorno en el que se
usan dispositivos digitales como la PDI y el iPad. Como ya se explico en el capitulo dos, la
tecnologia tiene un impacto sobre los estudiantes y ello obliga a ser muy cauto si se desean
comparar los resultados presentes en estas paginas con una situacion de ensefianza
aprendizaje tradicional o en la que dicha tecnologia no estd presente. Asimismo, el
contexto (véase apartado 4.2.) en el que se desarrolla la tesis presenta una naturaleza
particular, donde los participantes son nifos bilingiies (espafiol y catalan) con edades

comprendidas entre los siete y los ocho afios. Todo lo anterior ha de ser tomado en cuenta a
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lo largo de la lectura de la discusion de los resultados.

6.1. INCIDENCIA DE LOS TIPOS DE ACTIVIDAD INTERACTIVA (ABIERTA Y
CERRADA) EN EL APRENDIZAJE DE VOCABULARIO RECEPTIVO EN
LENGUA INGLESA A NIVEL ORAL

Los resultados en la primera pregunta de investigacion indican que ambos grupos
(actividades abiertas y cerradas) aprenden vocabulario a nivel receptivo —es decir,
obtienen un incremento en las puntuaciones obtenidas— después de que los estudiantes
trabajasen con la UD pertinente.

Sin embargo, al comparar los valores de ambos grupos entre si se observa que en
los resultados de las actividades de evaluacion inicial** solo hay diferencias significativas
en la UD 3, mientras que en los resultados de las actividades de evaluacion final existe una
diferencia significativa en la UD 2 y en la UD 3. En estos tres casos mencionados se
denota que el grupo de actividades cerradas obtiene un mejor rendimiento (segun los
valores promedio).

Es pertinente indicar que en nuestro trabajo nos centramos en el aprendizaje de
vocabulario de forma limitada. Si consideramos lo que Nation (2001) apunt6 acerca de qué
significa conocer una palabra (véase Tabla 1) podemos asegurar que nuestra investigacion
estd circunscrita a la forma y significado del nivel oral, es decir, como suena la palabra,
cémo se pronuncia y qué significado transmite. Esta decision se tom6 por motivos de
tiempo; resultaba inabarcable analizar todos los aspectos que suponen el conocimiento de

un elemento de vocabulario, y por ello se desestim6 un analisis del aspecto del uso.

* Hemos de recordar la equivalencia, ya explicada en el subapartado 4.7.2.1., entre las actividades de evaluacién inicial y las medidas
pre y, por otro lado, entre las actividades de evaluacion final y las medidas post.
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En el presente trabajo se equipara el aprendizaje de vocabulario con los aspectos de
forma y significado y pensamos que ello sentaria las bases para profundizar en el aspecto
del uso (véase Tabla 1) en futuras ocasiones: bien con la guia del profesor, bien en
situaciones de aprendizaje incidental por parte del alumno en sus lecturas independientes.

Se puede explicar el incremento en ambos grupos de las puntuaciones obtenidas en
el analisis de diferencias de la Tabla 17 debido a que los aprendices recibieron suficientes
encounters con los elementos a aprender (una media de 6,67* encounters por elemento de
vocabulario) y esto propici6 que obtuviesen mayores puntuaciones después de la
intervencion (tres sesiones para cada UD). Como indicamos en el capitulo dos, no existe
un consenso unanime acerca del nimero de encounters en contexto que un aprendiz ha de
tener para solidificar el aprendizaje de un elemento de vocabulario (Webb, 2007). En
nuestro caso, quisimos ofrecer el mayor numero posible de los mismos (M = 6,67), tanto
en forma escrita como oral. De esta manera, se pretendia asegurar los resultados que
tuvimos en el presente trabajo: un incremento del rendimiento en las actividades de
evaluacion final con respecto a las de evaluacion inicial. Este aumento del rendimiento se
apoya en la idea de que un incremento en la exposicion al material a aprender tiene un
efecto positivo sobre el aprendizaje de vocabulario en estudiantes de ocho afios
(McGregor, Sheng y Ball, 2007).

Tenemos que recordar que la diferencia entre ambos grupos estriba en el tipo de
actividades que realizan. El grupo de actividades cerradas lleva a cabo una practica mas
controlada con una expectativa concreta en lo que respecta a lo que han de hacer (p. ¢j.,
actividades de emparejamiento, ordenar elementos, relacionar imagenes con palabras). Por

el contrario, el grupo de actividades abiertas leen el cuento y a partir de ahi tienen libertad

* Media calculada con las columnas B, C y D de las tablas de los anexos 20, 21, 22 y 23.
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total para llevar a cabo la actividad. A pesar del escaso control que hubo sobre este Gltimo
grupo, se le ofreci6 la lectura del cuento pertinente y de esta manera se asegurd un minimo
de dos encounters con los elementos a aprender (véase tablas de los anexos 20, 21, 22 y
23). De ahi en adelante no existia certeza de que se diesen nuevos encounters. Finalmente,
los resultados de la Tabla 17 nos indican que ambos grupos demostraron aprendizaje de
vocabulario receptivo.

Hemos de ser conscientes de la existencia de diversos factores implicados en el
aprendizaje de una lengua, algunos de ellos (edad y contexto) expuestos en el subapartado
2.3.1. Otro factor a destacar es la motivacion, la cual “provee el primer impulso para
iniciar el aprendizaje de una segunda lengua y mas tarde sera la fuerza que dirija el largo y,
a veces, tedioso proceso de aprendizaje” (Dornyei, 1998, p. 117). En nuestro caso, nos
preguntamos si la motivacion fue un elemento determinante.

El objetivo fundamental de escribir en un diario (anexo 15) después de cada sesion
fue recoger reflexiones espontaneas y de relevancia (comentarios) para el fin de la
investigacion. A pesar de que no se planed un andlisis sistematico del mismo, podemos
usarlo con el fin de observar si la motivacion tuvo algin efecto en los resultados.

Los comentarios positivos hacen referencia a buen comportamiento o interés de la
clase en general hacia las actividades planteadas por el docente. Frases tales como “se han
portado mejor y les ha interesado la actividad” (véase entrada del 26 de abril) o “parece
que les ha gustado” (véase entrada del 23 de marzo) son ejemplos de comentarios
positivos. Los comentarios negativos son aquellos que reflejan una actitud displicente o
falta de atencion. Oraciones tales como “comportamiento terrible” (véase entrada del 27 de

marzo), “han charlado mucho” (véase entrada del 19 de marzo) o “ha costado que se
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concentrasen” (véase entrada del 15 de marzo) son ejemplo de este tipo de comentarios.
Una lectura detallada del diario del investigador nos conduce a resaltar tres
aspectos a tener en cuenta. El primero es que consideramos que los comentarios no marcan
una diferencia entre las clases y, por tanto, nos llevan a pensar que ambos grupos tuvieron
una participacion similar. El segundo es que el sistema de recogida de informacion en el
diario saca a relucir indicios ya que no tuvo un plan estructurado. Y el tercero es que no
podemos asociar el comportamiento displicente con la falta de motivacion, puesto que
puede deberse a un nimero reducido de alumnos y venir provocado por factores externos
como el cambio de clima, cansancio, situaciones individuales o simplemente un dia
particularmente dificil. Si bien somos conscientes de que no se administré una prueba para
medir el nivel de motivacion de los alumnos en diversos momentos de la intervencion
pedagogica, creemos que los resultados de la Tabla 17 y la lectura del diario del
investigador nos llevan a la conclusion de que la falta de motivacion no parece ser un
obstaculo durante las clases y eso les posibilitd un sélido aprendizaje del vocabulario meta.
El disefio de nuestras actividades respondi6 a las afirmaciones de varios autores
(Finkbeiner y Nicol, 2003; Hoshino, 2010; Tinkham, 1997; Waring, 1997), quienes
indicaron que la ensefianza de vocabulario por medio de campos semanticos no es la forma
mas eficaz. El vocabulario meta*® de nuestro trabajo se diluye en un tema originado en las
diferentes historias que se emplearon. El hecho de presentar elementos relacionados
semanticamente puede dar como resultado una interferencia con el aprendizaje (Erten y
Tekin, 2008; Finkbeiner y Nicol, 2003; Tinkham, 1993). Nuestra decision de usar bloques
tematicos (Folse, 2004b) puede haber tenido una incidencia en los valores de la Tabla 17,

cuyo analisis de diferencias arroja una significacion estadistica (p = 0,000) al comparar las

¢ Véase la Tabla 7 con la distribucion del vocabulario meta en las diferentes UD.
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puntuaciones obtenidas antes y después de la intervencion en ambos grupos.

En la Tabla 18 se muestra un analisis de diferencias, en el que se comparan los
resultados de cada actividad de evaluacion inicial (pre) y final (post) de ambos grupos.
Dichos andlisis arrojan unas diferencias no significativas en el resultado de las variables de
la medida pre de la UD 1 y la UD 2. En cambio, se ve una diferencia significativa en la
variable de la medida pre de la UD 3. De hecho, si se leen detenidamente los valores
promedio de vocabulario receptivo del grupo de actividades cerradas se puede afirmar que
son mayores.

Se podria esperar que la diferencia en las variables de las medidas pre no fuese
significativa, puesto que en ese momento no se habia llevado a cabo ninguna intervencion
educativa. Y en efecto, eso es lo que sucede en dos de ellas. Podemos llegar a pensar que
lo dado en la variable PreList3 es algo fortuito, especialmente cuando no existen
diferencias significativas en las medidas pre del nivel productivo como se vera en el
siguiente apartado. Con todo ello, pensamos que los grupos fueron homogéneos en lo
referente al conocimiento del vocabulario meta y, asi, partian de condiciones similares.

En los resultados de las actividades de evaluacion final (post) se observa que la UD
2 y la UD 3 presentan diferencias significativas, donde el grupo de actividades cerradas
obtiene mejores resultados. Asi, en dos tercios de las UD, la intervencion planteada para el
grupo de actividades cerradas ha propiciado que los alumnos hayan reconocido mayor
vocabulario a nivel receptivo. Estos resultados superiores por parte del grupo de
actividades cerradas se reafirman cuando observamos que en la actividad de evaluacion
final de la UD 1, a pesar de no haber diferencias significativas, la media de este grupo (M

= 13,39) es mayor que la del grupo de actividades abiertas (M = 12,41).
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Pensamos que el mayor control ejercido por las actividades cerradas podria haber
beneficiado la atencién y haber dirigido los esfuerzos cognitivos del aprendiz hacia el
material sensible (vocabulario meta). De forma contraria, las actividades abiertas habrian
permitido realizar més tareas a la vez y la atencion podria haberse dividido. Sousa (2011)
expone que la alternancia de atencion conlleva un gasto cognitivo que puede desembocar
en una pérdida de informacioén en la memoria de trabajo. Las actividades abiertas permiten
que el alumno indague en el material, manipule los elementos de vocabulario o vaya de
una pantalla a otra. La atencion la tiene que dividir en mas elementos y el nimero de
decisiones que ha de tomar son mayores, por ejemplo, qué fondo y personajes usar, dar o
no movimiento, qué escribir, cuantas pantallas incluir, quién grabara su voz, etc. En las
actividades cerradas la atencion se centra exclusivamente en el problema que ha de
resolver y en las posibles respuestas. Pensamos que el disefio de las actividades abiertas ha
dificultado la atencidon sobre el material a aprender o el cambio de atencion ha generado
menor retencion en la memoria. Ophir, Nass y Wagner (2009) van mas alla y advierten de
la saturacion que generan los medios digitales en los usuarios. En su estudio, demostraron
que aquellos individuos que frecuentemente realizan varias tareas a la vez en entornos
digitales tienden a llevar a cabo el control de atencion por medio del procesamiento
bottom-up”’, mientras que aquellos individuos que raramente realizaban varias tareas de
forma simultanea tienen una mayor tendencia a realizar un control de atencion por medio
del procesamiento fop-down®®. Este estudio se realizo con estudiantes universitarios, pero a
la luz de nuestros resultados entendemos que nuestros alumnos, aprendices jovenes,

habrian tenido incluso mayor tendencia a un control involuntario de la atencion,

7 El control sobre la atencién es involuntario y es dirigido por los estimulos, los cuales controlan la atencién del individuo.
“ El control sobre la atencién es voluntario y es dirigido por el sujeto, quien atiende a los estimulos relevantes para el objetivo de su
tarea.
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especialmente aquellos que trabajaron con actividades abiertas. Es més, Cameron (2001)
afirmé que los “nifios parecen menos dotados para prestar una atencion selectiva y
prolongada a los elementos de las tareas de aprendizaje que los adultos, y se distraen mas
facilmente por otros nifios” (p. 15).

Las actividades cerradas fueron disefadas por el docente y se crearon con el fin de
que los alumnos alcanzasen el aprendizaje del vocabulario meta. Creemos que este disefio
facilité un mejor andamiaje (Vygotsky, 1988) para que el estudiante pudiese desarrollar su
maxima capacidad. Bien es cierto que las actividades abiertas ofrecian mayor espacio para
que el alumno experimentase ya que podian manejar la informacién a su antojo y eso les
permitia explorar nuevas posibilidades que no se daban durante las actividades cerradas.
Sin embargo, pensamos que las actividades cerradas permitian un mayor acompafiamiento
del experto (guia del profesor o de la actividad) y ofrecian una retroalimentaciéon mas
estructurada. Dichas actividades daban instrucciones concretas para lograr fines especificos
y el profesor dirigia el paso de una pantalla a otra. Ademas, presentaban el vocabulario
meta en distintas etapas: en las primeras sesiones se insertd en el contexto conocido (el
cuento) para, posteriormente, insertarlo en nuevos contextos. De esta manera, se le
presentd de forma progresiva y controlada con el fin de que realmente lograse un
conocimiento del significado y la forma de cada elemento. Todo ello podria explicar el
hecho de que los alumnos en el grupo de actividades cerradas obtuvieran mejores
resultados en el aprendizaje de vocabulario a nivel receptivo.

Otra posible explicacion para los mejores resultados de los participantes del grupo
de actividades cerradas es el hecho de haber evaluado el conocimiento de vocabulario

usando instrumentos (actividades de evaluacion inicial y final) que presentan una

222



n DISCUSION DE RESULTADOS

naturaleza similar al tipo de actividades con las que trabajaron durante las UD. Asi, el
factor entrenamiento pudo haber tenido un impacto positivo en este grupo. Debido a
restricciones de tiempo no se llevaron a cabo actividades de evaluacion abiertas y asi haber
equilibrado la naturaleza de la evaluacion atendiendo a las UD con las que trabajaron
ambos grupos.

Resumiendo, con los resultados obtenidos en mente, podemos afirmar que ambos
grupos (actividades abiertas y cerradas) demuestran aprendizaje del vocabulario meta a
nivel receptivo después de la intervencion, pero es el grupo de actividades cerradas el que

presenta un mayor rendimiento.

6.2. INCIDENCIA DE LOS TIPOS DE ACTIVIDAD INTERACTIVA (ABIERTA Y
CERRADA) EN EL APRENDIZAJE DE VOCABULARIO PRODUCTIVO EN
LENGUA INGLESA A NIVEL ORAL

Los resultados de la segunda pregunta de investigacion indican que ambos grupos
aprenden vocabulario a nivel productivo (obtienen un incremento en las puntuaciones
obtenidas) después de llevar a cabo la UD pertinente.

Cuando se comparan ambos grupos dentro de cada situacion de medida se observa
que en los resultados de las actividades de evaluacion inicial (pre) no existen diferencias
significativas. En cambio, los resultados de las actividades de evaluacion final (post)
muestran una significacion en la UD 2 y en la UD 3, siendo, otra vez, el grupo de
actividades cerradas el que obtiene un mejor resultado.

De nuevo, se observa que los dos grupos presentan un mejor rendimiento en las

actividades de evaluacion final (post). La Tabla 19 muestra significatividad para cada una
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de las variables presentes. Este fenomeno refuerza los resultados extraidos de la Tabla 17
y, por lo tanto, podemos decir que ambos grupos han demostrado aprendizaje del
vocabulario meta.

Asimismo, la reiteraciéon de resultados positivos de aprendizaje, en esta ocasion
productivo, nos hace pensar que pudo ser acertado mostrar el vocabulario de forma oral y
visual, ya que, como expuso Paivio (2007), el aprendizaje es mas efectivo cuando el
material se presenta tal que se activen a la vez los subsistemas de codificacion visual y
verbal.

Ya indicamos en el apartado anterior que el disefio de las UD respondia a la
necesidad de la ensefianza de vocabulario por medio del uso de bloques teméaticos. Como
hemos indicado en el capitulo cuatro, la creacion de las UD fue muy metddica y también
tuvo en consideracion los preceptos de Mayer (2009)*° con relacion a la ensefianza
multimedia. Nuestras actividades respetaron la mayor parte de los principios enumerados
por dicho autor. A pesar de ello, podemos decir que el hecho de obviar algunos fue debido
a las limitaciones del propio contexto. No es objeto de estudio de la presente investigacion
observar la eficacia de dichos principios, pero si podemos aseverar que, de acuerdo con
nuestros resultados, el disefio de actividades que respetan la teoria cognoscitiva del
aprendizaje multimedia de Mayer (2009) parece favorecer el aprendizaje (reflejado en la
significatividad presente en los analisis de diferencias pre-post).

En la literatura cientifica encontramos posturas a favor de la ensefianza
contextualizada de vocabulario en lengua extranjera (McCarthy, 1990; Oxford y Scarcella,
1994) y posturas que no desestiman la idea de ensefar vocabulario con listas de palabras

descontextualizadas (Meara, 1995; Nation, 2008; Nation y Newton, 1997).

# Véase el subapartado 2.4.3.
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Las segundas posturas puntualizan los beneficios de la ensefianza explicita de
vocabulario de la lengua extranjera en edades tempranas. La justificacion de esta posicion
radica en el hecho de ofrecer una correcta base de vocabulario para que posteriormente el
estudiante pueda acceder a la lectura por si mismo y de esta manera se produzca el
aprendizaje de vocabulario incidental. Pero si no existe esa base, la comprension de lectura
sera deficiente y ese aprendizaje de vocabulario sera consecuentemente deficitario.

Las posturas que defienden el uso del contexto en la ensefianza de vocabulario
suelen indicar que la falta del mismo hace mas dificil el aprendizaje (Nation, 2001). En
nuestro trabajo no podemos asegurar que las diferencias significativas entre el
conocimiento productivo y receptivo antes y después de la intervencion educativa puedan
ser explicados por el uso del contexto. Para ello tendriamos que haber llevado a cabo una
comparacion entre ambas situaciones: usando contexto y sin uso del mismo. En cambio, el
aprendizaje mostrado por los aprendices de nuestro estudio (véase la significatividad
presente en las tablas 17 y 19) parece estar en la linea de los hallazgos de Nash y Snowling
(2006), quienes observaron en un estudio que el uso del contexto favorece mayor
aprendizaje que la ensefanza de vocabulario por medio de actividades que colocan el
énfasis en definiciones del mismo. Nuestra propuesta didactica se circunscribe al uso de
vocabulario en contexto siguiendo las recomendaciones que desaconsejan el aprendizaje
descontextualizado debido a que el enfoque de este radica en la conexidn del significado de
la L1 con la L2 (Webb, 2009). Sin embargo, no desoimos a Nation (2008) cuando recuerda
que también debemos dejar espacio al aprendizaje de listas de palabras porque ello puede
ayudar a un aprendizaje mas rapido y eficiente del vocabulario de la L2. Nuestras unidades

didacticas presentaron el vocabulario meta en un contexto determinado (los cuentos) con el
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fin de que el hilo argumental de las historias ayudase al recuerdo del material presentado.
Asimismo, la edad de los participantes, su dominio del inglés y el satisfactorio resultado de
la prueba piloto (véase apartado 4.5.) hicieron inclinarnos por el uso del contexto. El
conocimiento de los alumnos de la lengua meta era suficiente para poder comprender los
cuentos y ademas resolver las actividades con solvencia, como expusimos en el apartado
4.3.

A diferencia de lo sucedido en el apartado anterior, vemos que la Tabla 20 indica
una ausencia de diferencias significativas entre ambos grupos en los resultados de las
actividades de evaluacion inicial (medidas pre). Ya comentamos que esto era lo esperable,
es decir, que antes de la intervencion educativa no presentasen diferencias en el
conocimiento del vocabulario. Sin embargo, la misma tabla indica que los resultados de las
actividades de evaluacion final (medida post) presentan una diferencia significativa en la
UD 2 y en la UD 3, siendo las diferencias de la UD 1 no significativas. Es destacable que
en esta UD 1 la puntuacion media del grupo de actividades cerradas (M = 3,78) es mayor
que la del grupo de actividades abiertas (M = 3,23), reiterando asi los mejores resultados de
este grupo de estudiantes.

Asi pues, vemos que ocurre lo mismo que en el analisis de diferencias del
vocabulario de nivel receptivo: existen diferencias significativas en dos tercios de las UD y
el grupo de actividades cerradas obtuvo mejor rendimiento. ;A qué se puede deber esta
coincidencia?

De nuevo, recurrimos al control ejercido por la actividad para explicar los
resultados obtenidos. Asi, en dos tercios de las unidades didacticas el grupo que trabajo

con mayor control por parte de la actividad (disefiada por el docente) alcanzé mejores
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resultados tanto para el nivel productivo como receptivo. Recordemos que, segin el
Instituto Cervantes (2013), las tareas cerradas son aquellas que presentan un limite para las
posibles respuestas por parte del aprendiz. En nuestro caso, las tareas del grupo de
actividades cerradas requerian una respuesta acertada y no ofrecian posibilidad de
exploracion del material de la misma forma que lo hacian las actividades abiertas.

Se puede afirmar que este mayor control ejercido por la actividad esta més cercano
a la ensefianza directa que al aprendizaje incidental (véase apartado 2.5.1.). La instruccion
directa es aquella en la que explicitamente se ensefia el significado del vocabulario a
aprender y se dirige la atencion para lograr el objetivo (Sedita, 2005). En las actividades
cerradas se mostraba el vocabulario meta en repetidas ocasiones y se pedia al aprendiz que
resolviera un problema para que asi avanzase en su aprendizaje. Por otra parte, las
actividades abiertas, excepto en la sesion de lectura del cuento, dejaban libertad total para
que ellos actuasen y no se hacia uso explicito de ensefianza de vocabulario. No podemos
considerar las actividades cerradas como pura ensefianza directa ni a las abiertas como
puro aprendizaje incidental, pero si que cada una de ellas tiende mas a uno de dichos
extremos. Los resultados de nuestro trabajo estdn en consonancia con los hallazgos de
Biemiller y Boote (2006), quienes observaron que la explicacion de vocabulario durante la
lectura hacia aumentar el aprendizaje de los alumnos de Primaria. En otro estudio (Cain,
2007), se corrobord que el aprendizaje es mayor cuando los alumnos (45 nifos de siete y
ocho afios de edad) ofrecen sus propias definiciones del vocabulario meta. Varios expertos
(Cunningham, 2005; National Reading Panel, 2000) aseguran que la ensefianza efectiva de
vocabulario ha de tener una faceta multidimensional en la que se incluya la ensefianza

directa y el aprendizaje incidental. A pesar de ello, nuestros resultados nos llevan a afirmar
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que un disefio mas cercano a la ensefianza directa favorece mayor aprendizaje de
vocabulario productivo y receptivo en estudiantes de primer ciclo de Primaria.

Ya expusimos en el apartado anterior el posible desgaste cognitivo que podria
haber generado el disefio de las actividades abiertas con la consiguiente pérdida de
informacion en la memoria de trabajo (Sousa, 2011). Recordamos que dicha memoria de
trabajo estd formada por varios componentes: el ejecutivo central, el bucle fonolédgico, la
agenda viso-espacial y el almacén episddico (Baddeley, 2003). Durante el transcurso de
nuestras clases todos estos componentes se activarian en una u otra medida, pero podemos
pensar que el ejecutivo central y el bucle fonologico fueron los que tuvieron una mayor
carga de trabajo. El primero de ellos porque dirige los procesos de atencion y regula todos
los demads sistemas y el segundo porque procesa la informacion verbal y estd implicado en
los procesos de adquisicion de vocabulario.

El ejecutivo central habria tenido mayor carga de trabajo durante las actividades
abiertas puesto que en ellas existia la posibilidad de dirigir la atencion a otros puntos y el
aprendiz debia tomar mas decisiones para lograr sus objetivos. Por el contrario, las
actividades cerradas habrian ofrecido menor carga a este sistema ya que el estudiante tenia
un objetivo especifico y un limitado nimero de herramientas para llevarlo a cabo.

Podemos pensar que el bucle fonoldégico se vio sometido a mayor control durante
las actividades cerradas y eso favorecid un correcto procesamiento de la informacion a
aprender. En cambio, la naturaleza de las actividades abiertas habria disminuido la calidad
de este procesamiento debido al menor control ejercido sobre las acciones del estudiante.

Se podria llegar a la conclusion de que el mayor rendimiento de los alumnos que

trabajaron con las actividades cerradas fue debido a un mejor uso de sus recursos
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cognitivos. Esta interpretacion estaria en la misma linea que lo hallado en el reciente
estudio de Mangen, Walgermo y Brennick (2013)°. Recordamos que la conclusion a la
que llegaron estos autores apunta hacia la liberacion de recursos cognitivos de la lectura en
papel (con menos distracciones que la navegacion en el ordenador) como el elemento que
beneficid la mejor comprension de textos. Por ende, la liberacion de recursos cognitivos
facilitada por las actividades cerradas beneficiaria el aprendizaje de la misma manera que
la lectura en papel lo hizo en el estudio de dichos autores.

Al igual que en el apartado anterior, creemos que el disefio de las actividades
cerradas facilité un mejor andamiaje (Vygotsky, 1988) y eso llevo a los estudiantes de este
grupo a un mayor aprendizaje productivo del vocabulario meta. Para ejemplificar este
proceso de andamiaje veamos las actividades de la UD1, The Boy who Cried Wolf. Aesop’s
Fable (véase subapartado 4.5.1.1.1.). Lo primero que se propone al aprendiz, después de
haber leido la historia en la sesidon anterior, es ordenar unas imagenes. Esto le ayuda a
recomponer mentalmente los sucesos de la historia y a organizar los hechos de forma
cronoldgica. A la par que asienta el conocimiento de la historia, avanza en el conocimiento
del vocabulario por medio de la lectura de los textos insertados en las imagenes. La
segunda actividad que se propone es el emparejamiento de imdgenes con la palabra que la
representa. Después, tendrd que nombrar imégenes; relacionar, de nuevo, palabras escritas
con imagenes; agrupar y seleccionar elementos y finalmente escribir palabras. Mientras
tanto, el grupo de actividades abiertas comienza directamente a usar el vocabulario para
crear una historia nueva. Se puede inferir que el andamiaje creado en las actividades
cerradas es evidente mientras que en las actividades abiertas no lo es tanto (tendria que ser

proporcionado por el docente u otro alumno experto).

%0 Véase subapartado 2.2.1.
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En la actualidad el aprendizaje por medio de la indagacion estd siendo
implementado por sistemas educativos en todo el mundo, entre ellos la Organizacion del
Bachillerato Internacional’’. “La indagacién es el proceso iniciado por el alumno o el
maestro que permite pasar de un nivel de comprension actual a uno nuevo y mas profundo”
(International Baccalaureate Organization, 2009, p. 33). En este proceso se incluye la
exploracion, la reflexion, el cuestionamiento, la experimentacion, el juego, las conexiones,
las predicciones, la obtencion de resultados y la comunicacion de los mismos, aclarar
ideas, profundizar, probar teorias, investigar, defender posturas y solucionar problemas.
Como indico Aleixandre (1998), “la perspectiva de indagacion no es nueva, sino que parte
de propuestas realizadas por educadores como Dewey en los afios treinta, y como Schwab
en los sesenta, para la ensefnanza de las ciencias” (p. 207).

Podemos afirmar que las sesiones que fueron disefiadas para el grupo de
actividades abiertas estdin mas en consonancia con las propuestas de indagacion. Por el
contrario, las actividades cerradas presentan un mayor control y restringen en mayor
medida lo que el alumno puede hacer. Pongamos un ejemplo: ambos grupos tenian fence
(valla en espafiol) como vocabulario meta, pero cada uno de ellos lo aprendid por medio de
una tipologia de actividad diferente. El grupo de actividades cerradas trabajo con
actividades en las que debian relacionar, ordenar, emparejar, etc., donde el disefio de las
mismas garantizaba un minimo nimero de encounters con el fin de lograr aprendizaje. Por
otro lado, el grupo de actividades abiertas leyd el cuento (lo que garantizé un numero
minimo de encounters) y de ahi en adelante tuvieron libertad para incluir o no vallas en su

propio cuento. Esto les permitié manejar otro material que estaba a su disposicion pero que

*' Véase http://www.ibo.org. Hay que resaltar que la Organizacion del Bachillerato Internacional ofrece programas de estudio de
Primaria, Secundaria y Bachillerato. En Espafia podemos citar dos instituciones educativas que destacan por emplear pedagogias donde
la indagacion tiene un papel central: la Institucion Educativa SEK, con colegios en nuestro pais, Francia, Irlanda y Catar y el colegio
Montserrat de Barcelona.
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no formaba parte del vocabulario meta.

No es la intencion del parrafo anterior dar a entender que la indagacion presenta
menores beneficios puesto que no podemos considerar el disefio de nuestras actividades
abiertas como un proceso de indagacion completo. A pesar de esto, los alumnos que
trabajaron con estas actividades experimentaron, investigaron, llegaron a acuerdos y
revisaron planteamientos. Pero si podemos afirmar que un mayor rendimiento en las
actividades de evaluacion final por parte del grupo de actividades cerradas nos indica que
en estas edades (7 y 8 afos) es necesaria la guia del docente o la actividad para dirigir
eficazmente los procesos de atencion.

Resumiendo, se puede afirmar que ambos grupos han mostrado aprendizaje del
vocabulario meta pero el grupo de actividades cerradas presenta una tendencia a un mayor

rendimiento tanto en el nivel receptivo como en el productivo.

6.3. RELACION ENTRE EL USO DE ACTIVIDADES INTERACTIVAS
(ABIERTAS Y CERRADAS) Y EL APRENDIZAJE DE VOCABULARIO
PRODUCTIVO Y RECEPTIVO DE LENGUA INGLESA A NIVEL ORAL

Para responder a esta pregunta se comenzo realizando un analisis de diferencias
(véase Tabla 25) para comprobar si existen divergencias en los resultados de las UD dentro
de cada grupo y para cada nivel: productivo y receptivo. Tras este analisis se comprob6
que las actividades abiertas no generaron diferencias significativas entre ellas. Por su parte,
las actividades cerradas confirmaron diferencias significativas en ambos niveles (véase
Tabla 26). En el nivel productivo la UD 1 presenta estas diferencias con respecto a las

otras dos, siendo su rendimiento inferior (menores ganancias). En el nivel receptivo la UD
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3 es la que presenta las diferencias con las otras dos, arrojando una menor ganancia.

Después del andlisis anterior se procedi6 a observar la correlacion de las ganancias
(aprendizaje) del nivel productivo y receptivo en cada UD y para cada grupo (véase tablas
27, 28 y 29). El fin fue comprobar si los aprendizajes receptivo y productivo estan
correlacionados. Dichos analisis indicaron que en las actividades cerradas no hay ninguna
correlacion significativa, es decir, en ninguna unidad los aprendizajes productivo y
receptivo estan relacionados. Por otra parte, en las actividades abiertas se observan
correlaciones significativas entre las ganancias de la UD 1.

Los andlisis de correlaciones entre los niveles productivo y receptivo de
aprendizaje de vocabulario sugieren que existe una significatividad en una de las tres
(33%) UD comparadas en las actividades abiertas. Si bien, no es un porcentaje suficiente
para llegar a afirmar que se generd una correlacion total en todas las UD, ya que en la
mayoria de las comparaciones (66%) un aumento en el vocabulario receptivo aprendido no
correlaciona con la misma cantidad de vocabulario productivo aprendido o viceversa. A
estos resultados hemos de sumar el hecho de que las actividades abiertas no presentan
diferencias significativas entre sus UD en ninguno de los niveles de vocabulario
(productivo y receptivo), mientras que las actividades cerradas tienen diferencias en los
dos niveles. Asi pues, podemos resumir diciendo que el grupo que realiza actividades
abiertas aprende un nimero similar de items en cada una de las UD, lo que resulta en
algunas correlaciones entre el aprendizaje de vocabulario receptivo y el productivo;
mientras que el grupo de actividades cerradas aprendera mas o menos vocabulario
receptivo y productivo segun cudl sea el vocabulario meta de cada UD sin que el

aprendizaje de ambos niveles de vocabulario estén correlacionados.
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Lo expuesto en este apartado toma una direccion diferente y, recapitulando los
resultados del presente apartado y los dos anteriores, se puede indicar que las actividades
abiertas facilitan menor aprendizaje pero con menos diferencias entre las UD para cada
nivel (receptivo y productivo) y presentan una correlacion entre el aprendizaje de ambos
niveles, mientras que las cerradas posibilitan mayor aprendizaje pero con mayores
diferencias significativas al comparar las UD en cada nivel y sin correlaciones entre ambos
niveles. Una posible pérdida de informacion por una sobrecarga de uno o varios
componentes de la memoria de trabajo podria ser el resultado de un menor aprendizaje
para el grupo de alumnos que trabajaron con las actividades abiertas. Entonces ;por qué
consiguen un aprendizaje con menos diferencias entre sus UD y una correlacion entre el
aprendizaje receptivo y productivo de vocabulario? Si volvemos la mirada hacia su disefio
podemos darnos cuenta de dos aspectos que marcan una diferencia con el grupo de
actividades cerradas.

La primera de las diferencias es el uso que se hace de la lengua. Los alumnos que
participaron en las actividades abiertas utilizaron un metalenguaje’” para componer sus
historias y tuvieron que negociar significado para lograr sus objetivos. Las negociacion de
significado fue definida por Pica (1994) como “el proceso a través del cual un aprendiz
pide clarificaciones y ayudas para comprender un mensaje” (p. 497). Asi, por ejemplo,
tuvieron que discutir si un elemento (digamos shepherd) podia encajar de forma adecuada
en la escena en la que trabajaban. Posteriormente, debian escribir una oracién y para ello
tenian que verbalizar sus pensamientos acerca de como y qué escribir. Ellos mismos se

corregian y daban retroalimentacion instantanea hasta que todos se ponian de acuerdo en

%2 Definido por la Real Academia Espafiola como el lenguaje que se usa para hablar del lenguaje. Estas conversaciones fueron recogidas
por la grabacion de video (véase subapartado 4.5.1.2.) pero por motivos de tiempo no pudieron ser analizadas.
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un resultado final satisfactorio. Todo este proceso les llevaba a utilizar sus conocimientos
de la lengua objeto (inglés), a formular hipotesis y a corregirlas. Mientras, el grupo de
actividades cerradas usaba la lengua con el fin de resolver un problema planteado
(emparejar, ordenar, etc.) y no tenian ese mismo espacio para reflexionar sobre qué y como
llevar a cabo su objetivo. Halliday (1993) afirmé que los aprendices de lenguas usan los
sistemas lingliisticos para construir significado y a través de ese uso llegan a una mejor
comprension de la propia lengua. Schleppegrell (2013) concluyd, tras un estudio llevado a
cabo con alumnos de Primaria, que el uso del metalenguaje ayuda a los aprendices a
investigar y a desarrollar una conciencia de la lengua por medio de la atencidon a los
patrones de la misma.

La segunda diferencia es que este tipo de actividades exigian la creacion de su
propio material, donde debian generar ideas, planificar y producir. Si utilizamos la
taxonomia propuesta por Anderson et al. (2001) nos damos cuenta de que dichas
actividades abiertas invitan al aprendiz a pasar por todos las dimensiones del proceso
cognitivo: recordar, entender, aplicar, analizar, evaluar y crear. En cambio, las actividades
cerradas invitan fundamentalmente a recordar, entender y aplicar. Creemos que los
mayores niveles de reto cognitivo que conllevan las actividades abiertas fomentaron el
didlogo entre los aprendices y el analisis del material objeto de estudio. A pesar de que esto
no influyd en unos niveles de aprendizaje mayores que el de las actividades cerradas (como
se expone en los dos apartados anteriores), si pensamos que facilitd6 un aprendizaje con
menos diferencias entre las UD y una correlacion entre los niveles productivo y receptivo.

Los resultados presentados en este capitulo estdn en consonancia con la asuncién

general de que el vocabulario receptivo y el productivo de un aprendiz de lengua difieren
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en cuanto al tamano (Lopez-Mezquita, 2008). Zhou (2010) llevo a cabo un estudio en el
que demostrd6 que los estudiantes chinos de Inglés Lengua Extranjera poseen un
vocabulario académico receptivo mas extenso que el productivo. El mismo autor recuerda
que el conocimiento de vocabulario debe ser entendido como un proceso continuo en el
que se pasa de un estatus receptivo a un estatus productivo. Por lo tanto, el conocimiento
receptivo de una palabra seria el primero que se activa.

Por su parte, Webb (2005) trata de explicar esta diferencia entre el vocabulario
productivo y receptivo por el tipo de ensefianza ofrecida. Si ensefiamos vocabulario en
situaciones receptivas motivaremos un mayor aprendizaje de esta naturaleza. Si, por el
contrario, la experiencia de aprendizaje que ofrecemos al aprendiz estd mas orientada hacia
la produccién permitiremos que el vocabulario productivo crezca. El hecho, como indica
Webb (2005), de que la ensefianza de vocabulario sea mayoritariamente receptiva fomenta
que el vocabulario receptivo sea mdas extenso que el productivo. En nuestro caso, el disefio
de las actividades pretendia facilitar ambas dimensiones del vocabulario. En algunos de los
ejercicios se presentaba el vocabulario meta en forma receptiva para que lo identificasen y
realizasen una tarea especifica. En otros ejercicios el alumno tenia que producir, a veces en
forma oral y otras escrita, el elemento de vocabulario pertinente.

El hecho de que el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo de los
alumnos que participaron en nuestro estudio difiera no hace mas que refrendar lo que
muchas otras investigaciones han hallado. Los aprendices no desarrollan el conocimiento
receptivo y productivo de igual forma y existen divergencias entre el nivel de
conocimiento de ambas dimensiones (Fan, 2000; Laufer, 1998; Webb, 2008). Nation

(2001), después de analizar varios estudios que indagan en la relacion entre el vocabulario

235



productivo y receptivo en estudiantes no nativos, presentd las siguientes conclusiones,
entre otras:
* El vocabulario receptivo de los aprendices es mayor que el productivo.
* Laratio del vocabulario receptivo con el productivo no es constante.
* La proporcion de vocabulario receptivo aumenta a medida que el vocabulario del
aprendiz incrementa.

Una ultima interpretacion que podemos hacer, antes de concluir este apartado, es
con respecto a la carga de aprendizaje del vocabulario meta escogido para esta
investigacion. Resultaria muy dificil determinar exactamente cual es dicha carga de
aprendizaje de vocabulario puesto que, como dice Nation (2001), los patrones reconocidos
y el conocimiento de cada aprendiz es lo que determina dicha carga. Sin dnimo de hacer
este analisis detallado, tenemos que resaltar unas palabras que podrian haber tenido una
carga de aprendizaje menor que el resto por su parecido con su homologa en espafiol. En la
UD 2 se inserta harp, que tiene una relacion de cognado con arpa. Ambas proceden del
germénico (harpé™), se asemejan mucho en su forma y presentan idéntico significado. En
la UD 3 hallamos genie, que esta relacionada con genio siendo cognados y procediendo
ambas del vocablo latino genius. En la misma UD se encuentran throne, que procede del
latin thronus, y cave que proviene igualmente del latin (cavus). Formarian cognados con
trono y cueva respectivamente. Tras esto, podemos pensar que una presumible menor
carga de aprendizaje de las UD 2 y 3 explicaria las diferencias presentes en el analisis de
diferencias de las tablas 25 y 26, donde el grupo de actividades cerradas, a nivel

productivo, presenta un promedio de ganancias menor en la UD 1 frente a las otras.

¥ Todas las consultas etimoldgicas se han realizado en las versiones en linea del diccionario de la Real Academia de la Lengua
Espaiiola, del Merriam-Webster y del Online Etymology Dictionary.
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Aunque tampoco estamos en posicion de afirmar que la carga de aprendizaje de esas
unidades fue claramente menor porque el grupo de actividades abiertas no evidencia
diferencias significativas entre sus UD. En suma, solo podemos hablar de indicios que
apuntan a una presumible, y no probada, menor carga de aprendizaje del vocabulario meta
a nivel productivo de las UD 2 y 3.

Consideramos que no podemos valorar la carga de aprendizaje del vocabulario a
nivel receptivo debido al disefio de las pruebas de evaluacion de este nivel de
conocimiento. Recordemos que dicho disefio llevd a los alumnos a conocer mas del 20%
del vocabulario antes de la intervencion (véase subapartado 4.7.1.).

Sintetizando todo lo dicho hasta ahora, se observa que ambos logran aprendizaje
del vocabulario meta de las 3 UD propuestas. El grupo de actividades cerradas presenta
una mayor tendencia a la obtencién de mejores resultados y el grupo de actividades
abiertas muestra menos diferencias de aprendizaje entre las UD de cada nivel de
vocabulario (productivo y receptivo) y una correlacion entre el aprendizaje receptivo y

productivo de vocabulario.
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6.4. INCIDENCIA DE LA NATURALEZA DE LOS ENCOUNTERS EN LAS
ACTIVIDADES INTERACTIVAS ABIERTAS SOBRE EL APRENDIZAJE DE
VOCABULARIO RECEPTIVO Y PRODUCTIVO DE LENGUA INGLESA A
NIVEL ORAL

El andlisis de regresion de las tablas 34 y 35 indican que el aprendizaje de
vocabulario receptivo y productivo en los alumnos del grupo de actividades abiertas es
independiente del numero de encounters y del nivel de interactividad.

El interés de nuestra investigacion radica en la interactividad técnica de las
actividades, la cual es definida por Kennewell, Tanner, Jones y Beauchamp (2008) como la
relacion entre un dispositivo y el estudiante. En el capitulo dos se hizo referencia al modelo
estructural de interactividad de Yacci (2000), el cual especifica que una actividad
interactiva tendrd varios elementos principales: un mensaje en bucle, la perspectiva del
estudiante, un aprendizaje de contenidos, unos beneficios afectivos y una coherencia en los
mensajes. Si se analizan las actividades interactivas propuestas en esta tesis, se observara
que tratan de respetar los elementos anteriores y ademds otra serie de elementos
adicionales (véase subapartado 2.1.2.), también enunciados por Yacci, junto con los
propuestos por Burns y Myhill (2004).

Cada vez son mas las investigaciones que surgen en torno a la tecnologia durante
los procesos de aprendizaje de lenguas (Garrett-Rucks, Howles y Lake, 2015; Montero,
Peters y Desmet, 2014; Neville, 2015). Hasta la fecha, no hemos encontrado ninguna
referencia cientifica que investigue la incidencia de la interactividad, usando material
digital, en el aprendizaje de vocabulario de lengua extranjera y, ademas, considere la

interactividad desde nuestra perspectiva (véase el subapartado 4.6.1.). Es por ello que esta
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tesis trata de indagar en el efecto de la interactividad de los encounters en el aprendizaje.

El estudio que llevaron a cabo Smeets y Bus (2014)> resulta de un alto interés para
nuestra investigacion. Llegaron a la conclusion de que los libros electronicos con versiones
animadas fomentaban el aprendizaje de vocabulario de L1 por encima de las versiones
estaticas. Sin embargo, a pesar de ser un referente muy apropiado a nuestro caso, no llega a
resolver todas nuestras dudas. Estas van mas alla de la comparacion de la animacion con lo
estatico para ver qué es mas efectivo. Smeets y Bus (2014) resolvieron esa duda y
concluyeron que los elementos dindmicos son mas efectivos que los estaticos para un
adecuado aprendizaje de vocabulario. Asi pues, podemos asumir que la interactividad (con
respecto a los elementos animados) serd beneficiosa, pero nuestro interés radica en
observar qué tipo de interactividad es mas beneficiosa. Recordamos que para nuestro
estudio se proponen tres niveles de interactividad: bajo, medio y alto®>. Cada uno de esos
niveles conlleva una experiencia para el aprendiz y un nivel de disefio diferentes. Por
ejemplo, un elemento considerado con un nivel de interactividad bajo supondra una
experiencia limitada para el aprendiz puesto que solo realiza un movimiento en el sitio en
el que ha sido anclado. Mientras que si ese elemento tuviese un nivel de interactividad alto,
la experiencia para el alumno seria mayor porque podria experimentar con €l por toda la
escena e incluso interactuar con otros elementos. La situacion en lo que respecta al disefio
de dicho elemento es diferente: un mayor nivel de interactividad requiere un mayor tiempo
y esfuerzo en el disefio, ya que la complejidad de movimientos y acciones es mayor. Por
tanto, observamos que la experiencia proporcionada al estudiante y el tiempo de creacion

de actividades se ven afectados por el nivel de interactividad elegido.

’4 Véase subapartado 2.2.1.
> Véase subapartado 4.6.1.
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Tras ver los resultados del capitulo anterior se llega a la conclusiéon de que el
aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo del grupo de actividades abiertas es
completamente independiente del nimero de encounters y de su naturaleza (nivel de
interactividad). Ya se indico previamente®® que el disefio de nuestras UD tomo en cuenta el
hecho de presentar un nimero minimo de encounters que facilitasen el aprendizaje de
vocabulario. Pero en la Tabla 30 se puede comprobar que no todas las clases (y por tanto
ambos grupos) consiguen el mismo ntimero de encounters para cada nivel de interactividad
ni para cada UD. Eso nos podria llevar a pensar que tendria un efecto sobre el aprendizaje,
pero se demuestra que no es asi. De hecho, en la misma tabla se puede ver que hay grandes
diferencias en cuanto a nimero de encounters. Por ejemplo, la clase de 2D en la UD 1
presenta un encounter. Eso quiere decir que el vocabulario meta permite el nivel de
interaccion mas elevado una sola ocasion. Por el contrario, la clase de 2B en la UD 1 tiene
veintidos encounters para el nivel de interactividad medio. A pesar de estas divergencias se
concluye que el aprendizaje de los alumnos del grupo de actividades abiertas es
independiente de los encounters.

En el apartado 2.4.5. se expusieron varias investigaciones que trataban el efecto de
la repeticion en el aprendizaje. Si bien es cierto que se necesita repeticion para aprender no
queda claro el nimero de repeticiones en contexto necesarias (Webb, 2007). Horst, Parsons
y Bryan (2011) llegaron a la conclusion de que leer en repetidas ocasiones la misma
historia conlleva mayores beneficios para el aprendizaje de vocabulario que leer historias
diferentes. Incluso llegaron a afirmar que la implicacion de sus hallazgos beneficiaban a las
familias con menos recursos y que cuentan con menos libros. Nuestro estudio potencia la

repeticion, aunque en diferentes medidas. En el caso del grupo de actividades abiertas,

%6 yéase apartado 6.1.
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como ya hemos explicado, una serie minima de encounters fueron insertados para que se
garantizase el aprendizaje. Sin embargo, en la Tabla 30 se observa que las clases que
conforman este grupo presentan variacion en el nimero de veces que ven el vocabulario
meta en las diferentes UD. Asimismo, se puede comprobar que el nimero de encounters
para el nivel de interactividad mas alto es bastante inferior que el de los otros dos niveles.
Ello es debido a que tuvieron la oportunidad de elegir qué hacer en cada momento para
crear su propio cuento.

En el caso de actividades abiertas, la libertad de eleccion en la creacion del cuento
fomentd una naturaleza particular para los encounters, es decir, un nimero de los mismos
y un nivel de interactividad propio. Pero no se concluye que el aprendizaje dependa de
esto. Podemos explicar este fendmeno por el hecho de que los estudiantes tuvieron un
nuamero minimo de encounters con el vocabulario meta, lo cual debid ser suficiente para

fomentar el aprendizaje.

6.5. INCIDENCIA DE LA NATURALEZA DE LOS ENCOUNTERS EN LAS
ACTIVIDADES INTERACTIVAS CERRADAS SOBRE EL APRENDIZAJE DE
VOCABULARIO RECEPTIVO Y PRODUCTIVO DE LENGUA INGLESA A
NIVEL ORAL

El andlisis de regresion de las tablas 36 y 37 indica que el aprendizaje (o
rendimiento) del grupo de actividades cerradas a nivel de produccion y recepcion oral es
independiente del nimero de encounters y del nivel de interactividad, al igual que ocurre
en el grupo de actividades abiertas.

En esta ocasion, las dos clases del grupo de actividades cerradas presentan en la
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Tabla 30 unos encounters idénticos en cuanto a cantidad y nivel de interactividad. Esto se
debi6 al control ejercido por la actividad. Las actividades que llevaron a cabo los
aprendices pertenecientes a este grupo les garantizaron un nimero mas equilibrado de
encounters que el de actividades abiertas. Ademads, les proporcion6 la posibilidad de ver el
vocabulario meta con el nivel de interactividad mas alto en mayor nimero de ocasiones
que el grupo de actividades abiertas.

Se podia pensar que, en este caso, un mayor numero de encounters en el nivel de
interactividad mas alta tendria una relacion con el aprendizaje. Pero la prediccion del
aprendizaje en las actividades cerradas mostrada en las tablas 36 (nivel productivo) y 37
(nivel receptivo) concluye que el aprendizaje es independiente de los encounters.

Con nuestros resultados presentes no se demuestra que una actividad que tenga una
interactividad particular aporte un mayor o menor beneficio al aprendizaje. La implicacion
que tiene este descubrimiento recae en el diseno de las actividades. El hecho de crear una
sesion de clase con mayor nivel de interactividad puede requerir una serie de condiciones,
dependiendo del programa informatico que se use. Pensemos en una situacion en la que un
docente con conocimientos basicos de informdtica desea configurar una sesion interactiva.
Es capaz de generar hotspots con un nivel de interactividad bajo, pero se encuentra con
falta de conocimientos para crearlos con alta interactividad. Por lo tanto, siguiendo los
resultados obtenidos en este trabajo, este docente puede crear actividades menos
interactivas y el aprendizaje no se veria afectado. Con esto no queremos decir que las
actividades con el mayor nivel de interactividad no sean aconsejables. Siempre y cuando
respeten los principios enunciados por Mayer (2009) entendemos que se puede facilitar el

aprendizaje.
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6.6. IMPLICACIONES DIDACTICAS

Hemos de resaltar, cumpliendo asi con el objetivo especifico cuatro de la tesis
(véase el capitulo tres), una serie de implicaciones didacticas en la ensefianza de lenguas
extranjeras con el uso de materiales interactivos en la clase de Primaria, detallados en los
siguientes parrafos.

La primera de estas implicaciones seria ofrecer actividades en las que su propio
disefio garantice una serie de encounters con el material a aprender y asi el alumno pueda
aprender el vocabulario. Ya indicamos en el capitulo dos y en el presente que no existe
unanimidad sobre cudl es el nimero minimo para lograr aprendizaje (Webb, 2007), por
tanto debemos ofrecer una gran cantidad de los mismos. En nuestro trabajo se empled una
media de 6,67 encounters por elemento de vocabulario meta.

A pesar de que no fue objeto de estudio, el disefio de actividades que respetan la
teoria cognoscitiva del aprendizaje multimedia parece favorecer el aprendizaje de
vocabulario. Por lo tanto, las unidades didacticas que sigan en gran medida la propuesta de
Mayer (2009) facilitaran el aprendizaje. En esta linea, debemos evitar la sobrecarga de los
recursos cognitivos del aprendiz. En estas edades (primer ciclo de Primaria) se ha
demostrado que un adecuado control sobre la actividad, con el fin de dirigir la atencion
sobre el material a aprender, favorece un correcto aprendizaje. Las situaciones en las que el
estudiante dispone de muchas opciones y ha de tomar un mayor numero de decisiones
redunda en un menor aprendizaje de vocabulario, tanto receptivo como productivo. Con
esto no se pretende fomentar el uso de una ensefanza directa de vocabulario
exclusivamente. Se debera mantener un equilibrio y crear espacios para que el alumno

pueda llevar a cabo procesos de indagacion. Pero tras nuestros resultados, en estas edades,
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una tendencia a una ensefianza directa corregira posibles defectos en la atencion.

Si el tiempo para la creacion de la actividad es un dbice que hay que salvar, no es
necesario incluir una gran cantidad de encounters interactivos con el material a aprender.
Como ya se ha indicado, la literatura al respecto no ha determinado cudl es el nimero
minimo para fomentar el correcto aprendizaje, pero aiin no sabiendo el valor minimo no es
necesario irse al extremo de saturar al aprendiz con un nimero elevado de encounters. Por
lo tanto, teniendo en cuenta que el grupo de actividades cerradas ha sido el que mejores
resultados de aprendizaje productivo y receptivo obtuvo, recomendamos ofrecer un
numero de encounters interactivos por UD similar a los que estas clases tuvieron. Para
ello, podemos ir a la Tabla 30 y alli ver dicho nimero de encounters interactivos.
Recordamos que este grupo quedé conformado por las clases de 2A y 2C. Ambas clases
recibieron veinticinco encounters en la UD 1, veintiséis en la UD 2 y treinta y seis en la
UD 3. Bien es cierto que este no fue el tinico nimero de veces que vieron el vocabulario
meta puesto que esta tabla solo refleja los encounters de los distintos niveles de
interactividad (detallados en el subapartado 4.6.1.), y es por eso que hemos de recalcar el
hecho de que nuestra recomendacion se centra en encounters interactivos.

La ultima recomendacion seria con respecto al nivel de interactividad. Ya que en la
presente tesis no se observa una relacion entre los niveles de la misma y el aprendizaje, no
es necesario buscar siempre la maxima interactividad, especialmente cuando el docente no
cuenta con el tiempo para el disefio de las actividades. A pesar de ello, no desaconsejamos
sacar el maximo potencial interactivo a nuestras clases de una forma equilibrada para, de
esa manera, ofrecer una experiencia sensorial interesante para el aprendiz. Asi, las clases

de LE pueden beneficiarse del uso de videos, cuentos interactivos, hipervinculos,
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navegacion en internet, videoconferencias, realidad virtual, retroalimentacion por parte de
la maquina, diferenciacion en las actividades segun el nivel de competencia y un largo

etcétera que contintia evolucionando a la par que la sociedad innova en el uso de las TIC.
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6.7. RESUMEN DEL CAPITULO

En este capitulo se han discutido los resultados desplegados en el anterior capitulo.
Ya se expuso en la introduccidon que para una mejor lectura se ha dotado a cada pregunta
de investigacion un sucinto resumen de los resultados pertinentes a dicha pregunta. Se
pueden considerar dos bloques de preguntas: las tres primeras, centradas en el efecto de
cada tipo de actividad con respecto al aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo, y
las dos ultimas, centradas en la relacion entre el nimero y la naturaleza de los encounters 'y
el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo. Cada bloque de preguntas presenta
una relacion en el hilo de la discusion.

Se ha recurrido al marco teérico para dar explicaciones a los resultados que se
extrajeron del capitulo cinco. El uso de bloques teméticos, la repeticion en el aprendizaje
de vocabulario, la ensefianza directa, la carga de aprendizaje y diversos estudios proceden
de dicho capitulo. Ademds se han incorporado investigaciones que apoyan nuestros
resultados con el fin de crear unos razonamientos l6gicos y robustos.

A modo de sintesis, del capitulo se extraen dos ideas principales. La primera de
ellas es que, a pesar de que ambos grupos demuestran aprendizaje del vocabulario meta, es
el grupo de actividades cerradas el que tiende a mostrar un mejor rendimiento tanto a nivel
receptivo como productivo. Sin embargo, el grupo de actividades abiertas exhibe una
tendencia a presentar menos diferencias en el aprendizaje de vocabulario cuando se
comparan sus UD entre si en cada nivel (receptivo y productivo) y, ademads, una
correlacion entre ambos niveles. La segunda idea que se extrae de la discusion es que la
naturaleza (nivel de interactividad) y el nimero de encounters no presenta una relacion

clara y concluyente con el nivel de aprendizaje para ambos grupos. Asi, el aprendizaje de
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vocabulario de los grupos de actividades abiertas y cerradas es independiente de los
encounters presentes en las UD.

El ultimo apartado trata las implicaciones didéacticas que se desprenden de los
hallazgos de la investigacion. Para ello se analizan el nimero de encounters con el
vocabulario a aprender y el nivel de interactividad que conduciran a un disefio de

actividades interactivas efectivo.
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CAPITULO 7

CONCLUSIONES

En este capitulo se exponen las conclusiones a las que se llegan una vez realizada la
discusion de los resultados obtenidos con la referencia de nuestro marco teorico. Este
apartado comenzara con las respuestas a las preguntas de investigacion, continuara con las
limitaciones que hayan podido existir en el presente trabajo y terminara con las posibles
lineas de investigacion en el futuro.

El objetivo general de nuestra tesis fue determinar la incidencia de las actividades
interactivas abiertas y cerradas usando la PDI y el iPad en el aprendizaje de vocabulario
productivo y receptivo a nivel oral de lengua inglesa en nifios de 7-8 afos. Este objetivo se
concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar actividades interactivas abiertas y cerradas y su relacion con el aprendizaje de
vocabulario productivo y receptivo de inglés a nivel oral en nifios de 7-8 afios.

2. Analizar la naturaleza de los encounters de los elementos de vocabulario presente en
las actividades interactivas abiertas y cerradas.

3. Estudiar la relacion existente entre la naturaleza de los encounters de vocabulario y el
aprendizaje productivo y receptivo a nivel oral en nifios de 7-8 afios.

4. Definir las caracteristicas de una actividad interactiva que propicie el aprendizaje de
vocabulario a la luz de los datos obtenidos.

Se puede observar que el objetivo general se logra al responder todas las preguntas
de investigacion; el objetivo especifico uno se inserta en las preguntas uno, dos y tres de la

tesis; los objetivos especificos dos y tres se circunscriben a las preguntas cuatro y cinco vy,
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finalmente, el objetivo especifico cuatro queda enmarcado en el apartado de implicaciones

didacticas del capitulo seis.

7.1. PRIMERA PREGUNTA DE INVESTIGACION

¢;Como inciden las actividades interactivas abiertas y cerradas en el aprendizaje de
vocabulario receptivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

El uso en el aula de ambos tipos de actividad, abierta y cerrada, fomenta el
aprendizaje de vocabulario receptivo al comparar su conocimiento antes y después de la
intervencion didactica. En cambio, el uso de actividades cerradas genera mayor
aprendizaje de vocabulario receptivo que las actividades abiertas en dos de las tres de las
situaciones post intervencion analizadas. Ello demuestra una tendencia hacia un mayor
aprendizaje de vocabulario receptivo cuando al aprendiz se le ofrecen actividades
interactivas cerradas.

Pensamos que las actividades cerradas habrian originado una menor carga cognitiva
en el alumno debido a un disefio que ayuda a centrar la atencién en los elementos
importantes. Por su parte, las actividades abiertas posibilitaban centrar la atencion en
aspectos superfluos no relacionados con el material sensible para el aprendizaje. Ophir,
Nass y Wagner (2009) explicaron que los aprendices que llevan a cabo varias tareas
digitales a la vez tienden a realizar un control de la atencion por medio del procesamiento
bottom-up (involuntario y dirigido por los estimulos, los cuales controlan la atencion del
individuo) y creemos que eso es lo que podria haber sucedido en el grupo de actividades
abiertas. Ya indicd Sousa (2011) que el cambio de atencion de una tarea a otra conlleva un

gasto cognitivo que puede desembocar en una pérdida de informacién en la memoria de
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trabajo.

7.2. SEGUNDA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Como inciden las actividades interactivas abiertas y cerradas en el aprendizaje
de vocabulario productivo de lengua inglesa a nivel oral en nifios de 7-8 arios?

El uso en el aula de ambos tipos de actividad, abierta y cerrada, también fomenta
aprendizaje de vocabulario productivo al comparar su conocimiento antes y después de la
intervencion didactica. El uso de actividades cerradas genera mayor aprendizaje de
vocabulario productivo que las actividades abiertas en dos de las tres situaciones post
intervencion analizadas. Ellos demuestra que hay una tendencia hacia un mayor
aprendizaje de vocabulario productivo cuando se trabaja con actividades interactivas
cerradas.

Pensamos que los mismos argumentos vertidos en el apartado 7.1. tienen cabida en
la explicacion de estos resultados. La menor sobrecarga cognitiva de las actividades
cerradas habria influido en un mejor aprendizaje del vocabulario meta por parte de dicho

grupo de aprendices.
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7.3. TERCERA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Qué relacion existe entre el uso de las actividades interactivas abiertas y
cerradas y el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel
oral en nifios de 7-8 arios?

Las actividades abiertas no presentan diferencias significativas de aprendizaje entre
sus UD en ninguno de los niveles de vocabulario (productivo y receptivo). Ademas, dichas
actividades generan una correlacion significativa entre el aprendizaje del nivel productivo
y el receptivo en una UD.

Por otra parte, las actividades cerradas presentan diferencias en el aprendizaje de
las distintas unidades; en cada nivel (productivo y receptivo) una UD presenta diferencias
significativas con las otras dos. Ademas, estas mismas actividades generan diferencias en
el aprendizaje (correlacion no significativa de ganancias) cuando se comparan los niveles
receptivo y productivo.

Tras estas tres primeras preguntas se concluye que el diseflo cerrado de actividades
interactivas facilita mayor aprendizaje.

Creemos que los resultados de aprendizaje del grupo de actividades abiertas
vinieron suscitado por dos motivos. El primero de ellos es el mayor reto cognitivo que
ofrecian al aprendiz de acuerdo a la taxonomia propuesta por Anderson et al. (2001), y es
que estas actividades exigian recordar, entender, aplicar, analizar, evaluar y crear. El
segundo de los motivos es el uso del metalenguaje y la necesidad de negociar significado;
los aprendices debian conversar y llegar a acuerdos para componer sus historias. Ya

sabemos que el uso del metalenguaje ayuda a los alumnos de Primaria a investigar y a
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desarrollar una conciencia de la lengua por medio de la atencion a los patrones de la misma
(Schleppegrell, 2013).

Finalmente, hemos de ser conscientes de que las diferencias entre el aprendizaje
productivo y receptivo presentes en nuestros resultados no hace mas que confirmar lo que
muchos otros estudios han hallado; los aprendices no desarrollan el conocimiento receptivo
y productivo de igual forma y existen divergencias entre el nivel de conocimiento de

ambas dimensiones (Fan, 2000; Laufer, 1998; Webb, 2008).

7.4. CUARTA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Como afecta la naturaleza de los “encounters” en las actividades interactivas
abiertas en el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel
oral en nifios de 7-8 arios?

El aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo en los alumnos del grupo de
actividades abiertas es independiente del nimero de encounters y del nivel de
interactividad.

Ya indicamos que no hemos encontrado referencias cientificas que consideren la
interactividad desde nuestra misma perspectiva (véase el subapartado 4.6.1.) y, por ello, no
podemos citar otras investigaciones para contrastar nuestros resultados y ofrecer una
explicacion plausible a los resultados. Ello redunda en la necesidad de seguir investigando
en el futuro para arrojar luz sobre el efecto de la interactividad, asi como la hemos

concebido en nuestro estudio, en el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo.
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7.5. QUINTA PREGUNTA DE INVESTIGACION

;Como afecta la naturaleza de los “encounters” en las actividades interactivas
cerradas en el aprendizaje de vocabulario productivo y receptivo de lengua inglesa a nivel
oral en nifios de 7-8 arios?

El aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo en los alumnos del grupo de
actividades cerradas es independiente del numero de encounters y del nivel de
interactividad. Esta pregunta se centra en investigar el mismo tipo de relacion entre
variables que la anterior y, por ende, seguimos sin encontrar una referencia cientifica que

nos ayude a explicar los resultados.

7.6. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

El presente trabajo de tesis contd con una serie de limitaciones de las que somos
conscientes. A continuacion se detallan y se explica el porqué de las circunstancias por las
que no pudieron subsanarse.

La primera de las mismas fue con respecto a la muestra, que contd con una doble
limitacién. Por un lado, somos conscientes de que una mayor cantidad de participantes
hubiera dado mas peso estadistico a los resultados. Por otra parte, los participantes son
exclusivamente varones y creemos que el hecho de incluir nifias hubiera aportado mayor
extensibilidad a los resultados. Este hecho responde al contexto en el que se inscribe el
trabajo: el colegio solo contaba con alumnos varones y esta era la muestra de conveniencia
con la que contaba el investigador.

Otra limitacion fue la del tiempo de implementacion de la intervencion didéctica.

Creemos que con un mayor tiempo disponible se podrian haber abarcado ciertos aspectos
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que no pudieron ser tratados, como por ejemplo, observar el efecto de la naturaleza de cada
elemento de vocabulario por separado, haber investigado mas el aspecto de motivacion por
medio de cuestionarios a los alumnos o haber profundizado en cémo el grupo de
actividades abiertas llevaba a cabo su proceso de indagacion.

La propia limitacion del tiempo nos condujo a llevar a cabo actividades de
evaluacion final en un corto plazo de tiempo después de la presentacion del material para
cada UD. No se contd con el tiempo suficiente para haber repetido las mismas pruebas un
tiempo después tal que se dejasen dos semanas o mds entre el trabajo de las UD y la
actividad de evaluacion, como expone Haynie (1997) para los estudios de medicion de
retencion del aprendizaje con un disefio pre y post test.

Otra consideraciéon que hemos de hacer es la falta de una actividad general de
evaluacion inicial y otra de evaluacion final, tanto para recepcion como para produccion,
que abarquen todo el vocabulario meta junto con los distractores, de tal manera que se
administren antes de iniciar y después de la intervencion didactica. Asi, se esperaria poder
medir las ganancias en el aprendizaje de vocabulario receptivo y productivo.

Como ya indicamos en el apartado 6.1., nos surge la duda de si el hecho de haber
evaluado el conocimiento de vocabulario con actividades cerradas podria haber
beneficiado al grupo que trabajo precisamente con ese tipo de actividades. Quiza el factor
entrenamiento pudo redundar en un impacto positivo de cara a la evaluacion. Aunque, por
otro lado, todos los participantes del estudio prepararon los exdmenes de Cambridge (véase
apartado 4.3.) durante el afio académico en el que se llevd a cabo la recogida de datos vy,
por lo tanto, estaban entrenados en ese tipo de pruebas, las cuales fueron la base del disefio

de nuestras actividades de evaluacion.
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La ultima limitacion que queremos resaltar es con respecto a la extrapolacion de los
resultados de esta investigacion a otros contextos, ya que deberia hacerse con cautela.
Nuestra realidad tuvo una serie de particularidades muy marcadas que podria hacer
inviable replicar el estudio en otras situaciones y obtener unos resultados semejantes,
especialmente si la diferencia estd muy marcada. A pesar de que se tratd de controlar al
maximo los diferentes instrumentos de recogida de datos, puede ser que tanto el contexto

como los factores intrinsecos de los alumnos hayan condicionado los resultados.

7.7. FUTURAS LINEAS DE TRABAJO

Creemos que este estudio se perfila como un comienzo para entender qué sucede en
los procesos de aprendizaje en contextos interactivos con distintos tipos de actividad. Para
continuar en esta linea de investigacion se recomienda llevarla a cabo con poblaciones de
diferente edad. Ya se observo que a estas edades (7-8 afios) es necesario un mayor control
por parte de la actividad, pero no estamos seguros de que eso se cumpla con alumnos de
cursos superiores. Por ende, escoger aprendices de inglés que estén en tercer ciclo de
Primaria o cualquier curso de Secundaria constituiria una aportacion relevante a los todavia
incipientes hallazgos sobre los procesos de aprendizaje de una L2 en contextos
interactivos.

También hicimos hincapié en que, siguiendo a Nation (2001), hemos analizado el
aprendizaje de vocabulario de manera limitada: su forma y significado. Ya indicamos que
por motivos de tiempo no pudimos considerar el aspecto pragmatico. En un posible estudio
futuro se podria incidir en este factor y observar asi la relacion entre las funciones

gramaticales, la colocacion y las restricciones de uso del vocabulario meta.
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De la duda planteada en el apartado anterior sobre las actividades de evaluacion,
surge la propuesta de replicar nuestro estudio y comparar el rendimiento de los dos grupos
de actividades mediante pruebas de evaluacion abiertas y cerradas, para ver si el mayor
incremento en el aprendizaje de vocabulario por parte del grupo de actividades cerradas se
puede transferir también al rendimiento obtenido mediante la evaluacion con actividades
abiertas.

Recomendamos que en futuros estudios se revise el trabajo de Whyte (2015), el
cual no pudo ser analizado detalladamente para nuestro proyecto debido a que su
publicacion coincidid con los ultimos dias antes del depdsito de la tesis.

Debido a razones de tiempo no se analizaron los encounters de todas las categorias
presentadas en las tablas de los anexos 20, 21, 22 y 23, tan solo se tomaron en cuenta las
columnas que hacen referencia a los niveles de interactividad (F, G y H). Seria interesante
estudiar el resto de categorias y comprobar si tienen alguna relacion con el aprendizaje.

Una ultima propuesta para el futuro seria observar la retroalimentacién en
actividades multimedia (Moreno, 2004). Observar como y en qué medida el uso de este
recurso facilita el adecuado aprendizaje de vocabulario podria arrojar unos resultados muy
utiles para los docentes.

* ok ook sk

Para concluir, y citando a un gran autor de literatura infantil, vamos a recordar las
palabras de Dr. Seuss (1978): “Cuanto mads leas, mas cosas sabras. Cuanto mas aprendas, a
mas lugares irds” (p. 29). Podemos tomar prestadas sus palabras y afirmar que la
investigacion tratada en estas paginas responde a la necesidad de ir a mds lugares; de

profundizar en el efecto que tienen las actividades interactivas en el aprendizaje de
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vocabulario de inglés como lengua extranjera en alumnos de primer ciclo de Primaria.
Esperamos que los resultados y las conclusiones vertidas en este capitulo sirvan como base
para futuras investigaciones, orientacion para la confeccion de materiales digitales
interactivos de ensefianza de lengua extranjera y referencia para investigadores del area.
Asimismo, pensamos que podria ser muy positivo incorporar los hallazgos de este trabajo
en cursos de formacion docente, para que asi el profesor disponga de los conocimientos
necesarios con los que utilizar de forma efectiva los dispositivos digitales interactivos en

sus clases.
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