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«El lenguaje esconde y a la vez
revela el caracter de | os honbres. »

(Cat 6n, Disticos)

«El uso, que es el arbitro, la ley
y la norma del |enguaje.>»

(Horaci o, Arte Poética)

«Si la humani dad fuese capaz de
instruirse por la observacion
directa de los nifios, yo podria
habernme ahorrado |la nolestia de
escribir este libro.»

(Si gmund Freud)
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Con ms conpaier os del equi po de
i nvestigacion del lenguaje estoy en deuda por
sobrecargarse con m parte del trabajo en estos
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0. - Introducci 6n



El presente trabajo surge fruto de un interés personal
conpartido con un grupo de profesores del Departanento de
Di dactica e Investigaci 6n Educativa y del Conportam ento, de
l a Universidad de La Laguna, por el canpo de | as Necesi dades
Educati vas Especiales, y en concreto por |as derivadas de | os

retrasos en el desarrollo del |enguaje.

El proceso del desarrollo del Ienguaje y | os probl enas
gue entorpecen, frenan o nediatizan ese continuo fluir de
aprendi zajes, inplicito en ese proceso, se ha nostrado en | as
al ti mas décadas cono un tenma crucial y central en el devenir
i nvestigador de miltiples autores interesados en aplicar, en
contextos lo mas naturales posibles para |os nifos, |as
concl usiones y hallazgos de sus investigaci ones. No debenos
ol vidar que, en el interval o de edad que conprende desde | os
cuatro a | os dieciséis afios aproxi mnadanente, |a escuela y el
anbiente que la rodea se convierte para |os nifios en un
entorno casi tan cotidi ano cono sus hogares, por | o que no es
de extrafar que en los ultinos afios | as investigaci ones sobre
el desarrollo y funcionamento del Ilenguaje se estén

reali zando en el entorno escol ar.

Nuestro trabajo intenta hacerse eco de este interés a
través de dos decisiones: Por un |ado, el haber realizado
todo el proceso de la investigacion en 1los colegios
(eval uaci 6n y aplicaci 6n de | os programas) y utilizando para

ell o | os agrupam entos que ya existian de hecho en |l as aul as
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(los grupos a los que se les aplicaron |os progranmas fueron

extrai dos de | os grupos-cl ase).

Y, por otro |lado, el considerar esta investigaci on cono
un primer paso de un proyecto mas anplio, que tendria conp
cul m naci 6n el poder ofrecer al profesorado sugerencias,
ideas y materiales que faciliten el trabajo de el aboraci 6n de
adaptaciones curriculares tendentes a satisfacer |as
necesi dades educati vas especiales en el anbito linglistico, y
gue a su vez pueda servir conop punto de reflexién sobre |a
i mportancia de planificar |a ensefianza del |enguaje ora
(tanto a nivel estructural cono funcional) de |a m sna nanera

gue | o hacenos con la lectura o la escritura.

El trabaj o que aqui presentanps se centra en el estudio
conparativo de |la eficacia de dos programas interactivos de
i ntervenci 6n para nifios con retraso del lenguaje y forma
parte de un Proyecto (mas global) de Investigaci é6n sobre
Eval uaci 6n e Intervencién en el Lenguaje en el que estan
conpronetidos el grupo de profesores que anteriornente
menci oné, bajo la direcci én del Dr. Acosta Rodriguez, desde
el afo 1990.

De entre | as razones que nos inpul saron a iniciar este

Proyect o destacarianos dos conb |as mas significativas:

Por una parte, el elevado indice de nifos con probl emas

de |l enguaje, sobre todo con retraso del |enguaje, existente



en nuestra Conuni dad Aut énona, detectado en diferentes cribas
y presentado en sucesivos informes por el Servicio de apoyo
denom nado «Logopedia Itinerante», dependiente de la

Adm ni straci 6n Educati va de nuestra Conuni dad.

Por otro lado, |a escasa presencia que tiene este area
en los curricula escolares, sobre todo en | o que se refiere
al desarrollo de destrezas conunicativas, aspecto que
consi deranos deficitario en | os nifios que presentan déficits

| i nglisticos de cual quier tipo.

Nos ha parecido necesario, a la hora de organizar el
presente trabajo, estructurar la prinera parte de éste en

torno a tres cuestiones que consideranos inportantes.

Una de ellas nos aconseja centrarnos en | a descripcién
del estado actual del conocimento sobre el desarrollo del
| enguaje extraido de los informes de las investigaciones
real i zadas sobre este tenma. ;Conmo  se produce este
desarrollo?, ¢Qué teorias explicativas se nmanejan al
respecto?, Qué factores influyen en |la correcta, o
i ncorrecta, adquisicién de | os necanisnos del habla y de la
comuni caci 6n?, ;Qué term nologia se naneja para acotar y
describir los distintos anbitos que conprende el |enguaje?,

etc.

La segunda, hace referencia a cono se ha intentado

explicar el fenonmeno de | as «desvi aci ones» 0 «retrasos» en el
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curso del proceso de desarrollo del lenguaje, y en |os
di versos intentos de establ ecer clasificaciones aclaratorias
de estos variados fendénenos. El interés estriba en poder
of recer una descripcion o mas clara posible de o que les
ocurre a |l os nifios que se ha dado en denom nar «etrasados en

el lenguaje» y cénp se nanifiesta ese retraso.

En el tercer capitulo se aborda el anélisis de |os
miltiples y variados programas que se han el aborado para
intervenir en | os | enguajes deficitarios, bajo qué criterios
se han el aborado, sobre qué aspectos inciden, con qué formato
se organiza la intervencion; y a partir de ahi, intentar

of recer una cl asificaci 6n de esos progransas.

En | a segunda parte abordarenpos el estudio del retraso
del lenguaje en una nuestra de 82 nifios/as, de dos col egi os

de zona rural y dos de zona urbana de la isla de Tenerife.

Nuestro propésito serd averiguar el tipo de incidencia
gue ofrecen tanto | os programas cono el orden de aplicaci én
de éstos, asi cono la influencia ejercida por |a edad de |os

sujetos y el centro al que pertenecen.

Por daltinmo, nos planteanos en esta investigacion,
conprobar si existe relacién entre |las diferentes pruebas de
eval uaci 6n y constatar, a partir de nuestros resultados, |la
coherencia interna del Test I[I'linois de Aptitudes

Psi col i ngui sticas (I TPA).



PRI MERA PARTE

FUNDAMENTACI ON TEORI CA



1.- La adquisicion y el desarrollo del |enguaje



El lenguaje y, sobre todo, |os procesos de adquisicioény
desarrollo de éste, a nmenudo nos parece un |logro que no
reviste mayor dificultad. Probabl emente nuchos de nosotros
t endrenos un aceptabl e dom ni o de nuestra | engua materna y no
t endrenos probl emas para sel eccionar |as pal abras y oraci ones
gue necesitenbs para expresar nuestras ideas y que nos sirvan
para interactuar con uno O varios interlocutores o para

conseguir, o al nenos intentar conseguir, | o que deseanos.

Cuando observanpbs |os procesos de adquisicion del
| enguaje y | 0s necani snbs que rigen su uso, NOS parece que se
reali zan de una manera autométi ca. Real nente no consi der anos
el hablar y el conprender |lo oido cono particularmente
conplejo o msterioso porque, cono CHOVBKY (1972) puntuali za,
"perdenps de vista |la necesidad de explicaci 6n cuando | os

f enébnenos son demmsi ados famliares y 'obvios'" (p. 25).

Es cuando querenos explicar el habla "distorsionada” de
muchos de | os nifios que acuden a nuestros col egi os cuando nos
encontranps con problemas, y nos danps cuenta de la
dificultad de encontrar esa explicaci6n y reconocenos que el
| enguaj e es conplejo y enigmatico. Esta conplejidad es una de

| as razones principal es de que "si bien henos sido capaces de
progranmar ordenadores para jugar al ajedrez, para hacer vol ar
aviones y para analizar wun extenso banco de datos
estadisticos, no henbs sido capaces de progranarlos para

simular la naturaleza generativa del |enguaje hunano”
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(McCORM CK y SCHI EFELBUSCH, 1984).

Un conocinmento basico de las reglas que rigen la
natural eza del lenguaje y |a adquisicion normal de éste, es
fundanmental para la toma de decisiones en el area de l|a
i ntervenci 6n del |enguaje. La nmayoria de |os profesores y de
| os especialistas en conuni caci 6n corroboraran rapi danente
esta percepci 6n, ademés de | a necesi dad urgente de resultados
de investigaci 6n gque puedan trasladarse al curriculum Los
prof esi onal es que trabajan en la intervenci 6n en el |enguaje
con nifios deficientes ligeros y nedios indican que | o que nas
desesperadanente necesitan es informaci6n acerca de |as
habi | i dades de cormuni caci 6n para introducir en |las areas de
curriculum (LYNCH, SHOEMAKER & WH TE, 1976; MAURER, WEHVAN &

RElI CHLE, 1977).

Sin enbargo, muchas de | as investigaci ones publicadas,
tanto tedricas acerca del desarrollo del |enguaje, conp
apl i cadas, presuponen que |os |ectores deben tener un cierto
conocimento previo del lenguaje y por lo tanto se necesita
una cierta cantidad de base tedérica y famliaridad con |a

term nol ogia para entender e integrar toda esa informacion.

Ademads, cada disciplina que estudia el lenguaje (la
| i ngili stica general , | a psi col i ngui sti ca, | a
sociolinguistica, la psicologia, |a educacién especial, la
pat ol ogia del habla y/o del lenguaje, etc.) tiene su propia

tradici 6n, su propia termnm nol ogia, nétodos, prioridades y
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tendenci as referidas al lenguaje y a la intervenci on.

Todo esto tiene conpb consecuencia negativa que |o0s
profesores y |los especialistas del |enguaje tendréan,
posi bl ement e, graves probl enas para trasladar |as teorias del
lenguaje y la comunicacion y 1los resultados de la
i nvestigaci 6n al contenido del curriculum los materiales y
| os procedi m entos, por | o que se hace necesario (yo diria,
incluso, inprescindible) conmenzar intentando acotar 'y
clarificar el canpo de estudio. Labor ésta que se convierte
en obligada al estar en un &rea de conocimento no
linglistica conb es el area de Didactica y O ganizacio6n

Escol ar.

El objetivo del presente capitulo es intentar aclarar,
en un prinmer nonento, una serie de térm nos usados de nanera
bastante generalizada en la literatura sobre adquisicion
desarrollo e intervenci 6n en el |enguaje

Una segunda parte del capitulo se dedicard a |as
di stintas perspectivas desde |las que se ha abordado el
analisis y el estudio del fenéneno de |a adquisicion y del

desarrol |l o del |enguaje.

Es preciso hacer constar aqui que, con vistas a no
extendernos en exceso en este capitulo y pensando
princi pal nente en encontrar un el emento conductor que engarce

todo el trabajo, henps explicitanmente optado por una de |as
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miltiples teorias presentes en la linglistica general. Nos
ref eri nos en concreto a | a teoria generati vo-
transformaci onal, ya que dentro de esta corriente se incluyen
muchos de |os trabajos que, sobre todo en Norteangerica,
intentan explicar la adquisicion y el desarrollo del |enguaje
y dirigir esta informaci 6n hacia el canpo de la intervencion
en el lenguaje. En este sentido henps seguido nuy de cerca
| os trabaj os de Schi efel busch y col aboradores (SCH EFELBUSCH
y BRI CKER, 1981, McCORM CK y  SCHI EFELBUSCH, 1984,
SCHI EFELBUSCH y PI CKAR, 1984; y SCH EFELBUSCH y LLOYD, 1988),
i ntroduci endo, alli donde creianos oportuno, |as matizaci ones

necesarias para | os objetivos de este trabajo.
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1.1. - GCeneralidades.

Conmp expresabanos al principio de este capitulo, |os
térmnos wutilizados en 1los trabajos e investigaciones
rel aci onados con el |lenguaje son miltiples y adenmas |la forma
en que son usados pueden prestarse a confusi 6n a nenos que
entendanos |as definiciones de esos térmnos en sentido
l[iteral. Analizarenps en el presente apartado un buen nunero
de constructos que, indudablenmente, no son todos |os que
pueden aparecer en l|la literatura sobre el tema, pero
consi deranpbs que posi bl enente seran | os nas rel evantes y | os
mas clarificadores para saber a qué nos referinps cuando

habl anbs de desarroll o del |enguaje.

1.1.1.- H Lenguaje es definido por BLOOM & LAHEY (1978
p.4) conb "el conocimento de un cédigo para representar
i deas acerca del nmundo a través de un sistenma convenci onal de
seflal es arbitrarias de comunicacion". El térm no sefal en
esta definicion puede referirse tanto a novi m entos (cono en

una comuni caci 6n manual ), cono a pal abras.

Una sefial conmparte con los sinbolos la cualidad de
sustituir o representar algo, asi cono el dibujo de una
silla, o una silla de juguete, o el sonido /sillal/, puede
representar el concepto de "silla". Desde el punto de vista
del desarrollo, |a capacidad del nifio de entender y producir
sinmbolos cada vez nas conplejos |e permte wuna nayor

sofisticacién y progreso en sus procesos de pensamento, o |lo

12



gue es o misno: |la conprensi én de |os sinbolos capacita a
ni io a conprender aquel | as representaci ones que ofrecen una
simlitud perceptual cada vez més al ejada con respecto al

obj eto que representa (CONN, 1974).

Habl a y conuni caci 6n no son si néni nos de | enguaje. Cada
uno de estos tres térnmnos tiene un sentido diferente vy
distintivo, y hay razones, tanto tedricas, conp practicas,

para mant ener una di stincion precisa de estos térm nos.

El lenguaje natural es sb6lo una de |as nunerosas fornas
de comunicacién. Es un co6digo, un sistema mAs 0 NMENOS
abstracto, con normas que gobiernan | as correctas secuenci as
de sus uni dades béasicas (sonidos o sefales y palabras) vy
regl as que tanbi én gobiernan el significado y el uso de ese
| enguaj e. Estas reglas son |la base, tanto de |a conprension
(decodi ficaci 6n), cono de |a producci én (codificacién). Los
ni ios nuestran signos de "conocer" nuchas de estas reglas
desde una edad nuy tenprana. Una pregunta inportante que
debenpbs hacernos al estudiar el lenguaje infantil es,
preci samente, coéno |lega a realizarse este conocinmiento de

esas reglas por parte del nifo.

Los aspectos nas inportantes de estas reglas del
| enguaj e que debenpbs recordar son: (a) que son social nente
adquiridas, (b) que béasicanente estan encubiertas (es decir
gue no son directanmente observables), y (c) que explican céno

di sponer de | os sinbol os para expresar ideas. Las reglas del
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| enguaj e son inportantes, pero son s6lo una parte de la

explicaci 6n del "todo".

1.1.2.- El Hablar es |la manifestaci 6n conjunta de |os
vari ados | enguaj es (natural, gestual, el |enguaje de signos
manual , | os signos escritos, los dibujos, |os diagramas e
i ncluso | as posturas corporales y | as expresiones faciales).
Es una conducta notorica abierta, observable, que depende en
gran nedi da de |a coordinaci 6n fisiol6gica y neuronuscul ar.
La producci 6n del habla requiere, desde este punto de vista,
coordi naci 6n precisa de la respiracion, la fonacién (la
producci 6n del sonido por la laringe y | as cuerdas vocal es),
la resonancia (la respuesta vibratoria que controla la
calidad de |las ondas sonoras) y la articulacion (el uso de
los labios, la lengua, los dientes y el paladar duro vy

bl ando, para formar soni dos habl ados).

Por daltinm henbs de indicar que |a capaci dad de habl ar
es uno de |los aspectos del |enguaje, conp henps visto
anteriornente, pero nmucho nenos inportante, segun COOPER,
MOODLEY Y REYNELL (1982), que | a capacidad de conprender el

Il enguaje y enplearlo en | os procesos de pensani ento.

1.1.3.- La Conunicacién es el intercanbio de ideas e
intencién. Este térmno es mAs general que los otros dos
anteriores, ya que incluye |a codificacion del nensaje para
estinmular significados en la nente de otros, y la exacta

decodi fi caci 6n de | os significados intentados por |os otros.

14



Requi ere la interacci 6n de factores |inguisticos, pragmético-
| i ngli sti cos, psi col 6gi cos, soci ol 6gi cos, etc. La
caracteristica definitoria de |a conunicaci 6n es que ocasi ona

un i ntercanbi o de i deas e intenciones.

Al gunos autores (p.ej., GOFFMAN, 1969) han sugerido que
una habi lidad individual para conmuni carse esté estrechanente
rel aci onada con su habilidad para funci onar en soci edad. Ser
un conuni cador conpetente inplica sustancial nente al go nas
que producir y entender el |enguaje (HYMES, 1971). Incluye
conoci mento de | as convenciones sociales y culturales, tales
conbo la toma de turnos conversacionales, la forma de
dirigirse, las rutinas verbales estandares y |a notivaci én

suficiente para aplicar este conocim ento.

Exi st en, ademas, evidencias de que | os menbros de una
m snma especi e pueden conuni carse no sol anente entre si, sino
tanbi én con otras especies (MENZEL, 1969). La conuni caci 6n
animal no enplea el lenguaje natural, pero los aninales
general nente logran |los resultados deseados. Poca gente
mal interpreta | as intenciones de un perro cuando éste | adra
al cartero, ginotea y arafia | a puerta, o cuando ladra y salta

al ver a una persona que |e agrada.

1.1.4.- La Psicolinglistica es el estudio de la
adqui sici 6n del |enguaje, |la conducta |inglistica general y
| os mecani snos psi col 6gi cos subyacentes. Toma conp punto de

partida el hecho de que las manifestaciones |ingulisticas
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pueden ser observadas conp una conducta nmas, regida por

nmecani snos psi col 6gi cos.

Los psicolinguistas estudian las diferencias del
lenguaje y las relaciones entre el lenguaje y el pensam ento.
En particular estan interesados por céno el |enguaje influye
sobre la atencion, la nenoria y |la percepcio6n; y, a su vez,
es influido por éstas. Se interesan tanbién por |os
nmecani snos cognitivos inplicados en el proceso de
aprendi zaj e, por |os procesos de conprensi 6n y producci 6n de
segnentos linglisticos de los diferentes niveles y por |os

nodos de al macenani ento de | a i nfornmaci 6n.

1.1.5.- La Sociolinguistica es el estudio de coéno el
| enguaje varia en relacién a |l as situaciones sociales y a | as
culturas. Los sociolinglistas estéan interesados en describir
el conocimento que fundanmenta | a conducta verbal social mente
apropiada y la manera en que se adquiere el Ilenguaje en
di ferentes contextos sociales. Estudian |la variaci én social y
cultural del Ilenguaje, asi conbp las actitudes de |os
habl antes ante | os fendnenos |inglisticos. En este canpo se
observa en los ultinos aflos un acercamiento a |os
pl ant eam ent os pragmati cos, que descri birenps mas adel ant e.
Acer cam ento por otro |ado | 6gi co porque, cono plantea REYES
(1990, p.35), "...el estudio de los significados produci dos
en el uso del lenguaje (pragnmatica) exige el estudio del uso
msno: el lenguaje en contexto. Uno de |os planos del

contexto, el nmas externo, esta conformado por |a estructura y
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caracteristicas de |l a conunidad |ingiistica donde se producen

| os fendnmenos que se qui eren estudiar (sociolingidistica)".

1.1.6.- La Linglistica es el estudio de | os fundanmentos
gue gobiernan |a organizaci 6n de |os |enguajes natural es.
Conmp indicabanbs al principio de este capitulo, existen
varias tendencias dentro de la linguistica general. Analizar
el origen de estas diversas tendencias asi conp |as
diferencias y simlitudes entre ellas no esta incluido entre
| os objetivos del presente trabajo, por |o que sinplenente
deseanps indicar que |la evolucion actual en este canpo va
cada vez mAs hacia una linguistica del habla y de la

conpetencia linglistica o saber |inguistico del hablante.

1.1.6.1.- La Gamatica. Una nanera de definir la
gramatica es decir que es la mteria que estudia la
estructura interna de las palabras, y el npdo en que se
conbi nan para dar |ugar a uni dades mayores, tales cono |as

oraci ones, proposiciones y secuencias de oraciones.

El estudio del valor |linglistico gramatical de |os
nor f emas dependi entes o i ndependi entes se denoni na norfol ogi a
y el de la organizaci 6n conbi natori a de pal abras, sintagnmas,
| ocuci ones, clausulas y oraciones se Ilam sintaxis. Para
CRYSTAL, FLETCHER y GARMAN (1982) nuchos autores realizan el
estudio de la granmatica dividido de esta forma, pero no todas

| as teorias de |a gramati ca hacen una division tan clara, que
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en cualquiera de los casos no es nNAS (Qque un recurso
nmet odol 6gi co, pues el funcionam ento gramatical depende de

anbos factores conbi nados adecuadanment e.

Situados en |la gramética generativo-transfornaci onal
McCORM CK y SCHI EFELBUSCH (1984) plantean que |la gramética es
una teoria -sistemas de reglas- que intenta describir coéno
funciona el |enguaje. Una gramatica representa una hipoétesis
acerca de la organizacién del lenguaje en la nente del
habl ante de ese idioma. Es fundanental nente una suposi ci 6n
acerca del plan nental (el conocimento subyacente del
| enguaje) que |la gente wusa cuando produce y entiende
oraci ones. Estos autores opinan tanbi én que si no fuera jamas
formul ada una gramatica, habria que explicar al nenos cinco
grupos de operaciones: procesos semanticos, sintécticos,
nor f ol 6gi cos, fonol 6gicos y pragmati cos. (Cada una de estas

oper aci ones se describiran posteriornmente).

Si gui endo esta perspectiva de analisis, la sintaxis es
la estructura de la oracién. El conponente sintéactico del
| enguaj e tiene que ver con el orden de las palabras, |as
inflexiones y las rel aciones entre pal abras. La sintaxis es
un nivel de la gramatica (un aspecto necesario para la
descripci 6n explicita de un | enguaje). Las reglas sintacticas
Il evan inplicitas especificaciones acerca de qué cadenas de
pal abras son aceptables y cuales no. Sin |la organi zaci én
sintactica, el lenguaje seria un incoherente conjunto de

pal abr as.
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Cono habl antes de una | engua, nostranos conoci mento de
la sintaxis (podenps diferenciar |as cadenas de pal abras
aceptables gramaticalnente de las que no |o son)
i ndependi ent emrent e de que no seanbs capaces de explicar este
conocimento o diagramas de oraciones de una nmanera

apropi ada, asunto reservado para | os habl antes-Iingui st as.

Describir wuna oracidon en térm nos de sus aspectos
estructurales o sintacticos incluye describir categorias,
funciones y tipos de oraciones (negativas, pasivas,
interrogativas, inperativas, etc.). Las oraciones en la
gramatica generativo-transformacional, tienen dos niveles
procesual es: uno de superficie, o nivel de estructura
sintactica y wuno interior o nivel de estructura de

signi ficado (CHOVSKY, 1965, 1972).

Las descripciones sintacticas del |enguaje intentan
describir las reglas intuitivas que |os hablantes usan al
generar y entender oraciones. Entre | os misterios asoci ados
con |a adquisicién del |enguaje se encuentra precisanente
cénmo | os niios dom nan estas reglas. El hecho de que dom nen
la mayoria de las reglas de la sintaxis hacia |la edad de
cuatro o cinco afios es poco nenos que un mlagro. Los nifios
envi an literal nente "mensaj es mezcl ados". Al gunos
i nvestigadores interpretan ciertas producciones tenpranas
cono carentes de conocimento sintactico, mentras que otros

consi deran | os m snbs nensaj es evi dencias de un conoci m ento
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sintactico rudimentario (Ver p.ej., SIGUAN, 1984).

La graméti ca generativo-transfornmaci onal plantea que |a
norfologia se preocupa por algunos elenentos flexivos
asoci ados a | exermas (norfemas trabados) y por otros que no |lo
necesitan por tener entidad gramatical autoénoma (norfenmas
libres). Un norfenma puede ser por tanto una palabra o una
parte de una palabra con un significado estable y que debe
ser indivisible (no separable en partes mas pequefias sin

violar el sentido o no dejando residuos sin significado).

QU RK y GREENBAUM (1973) proponen |os siguientes
térm nos para esquematizar un poco l|las distintas unidades
gramaticales. Cabe la posibilidad de distinguir cinco:
oraci 6n, cléausula, sintagma, palabra y norfema. Las
rel aciones entre ellas pueden ilustrarse con un ejenplo: "H

perro persigue al gato y el gato persigue al raton”

Esta oraci 6n tiene dos cl ausul as uni das por un conector:

"El perro persigue al gato" y "E gato persigue al ratoén"

Cada cl ausul a puede analizarse en una serie de el enmentos
de estructura |l amdos Sujeto, Verbo, (bjeto y Conpl enentos.
En esta oraci 6n se utiliza (dos veces) una estructura Sujeto-
Verbo- Gbjeto. Un elenmento de la estructura de la cléausula
puede ser soOlo una palabra (conp "persigue"), o puede

constituir un sintagnma (cono "el gato"). Los sintagnas pueden
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hacer se extremadanente conpl ejos conbo en "El gran gato gordo
de pelo rizado". Los sintagmas pueden anal i zarse atendi endo a
| as pal abras que | os constituyen, y |as pal abras, a su vez,
en sus propios elenentos, si hay alguno, conpb en: "dis-

t or si on- ado".

Los prefijos y sufijos, junto a los |exemas de |as
pal abras, se denom nan norfemas y constituyen |as uni dades
mas pequefias de la gramatica, de la msma nmanera que | os
fonemas constituyen |las unidades mninmas de analisis en |la

f onol ogi a.

CRYSTAL, FLETCHER y GARVAN (1982) pl antean que, desde el
punto de vista de la intervenci 6n, cada una de estas noci ones
tiene considerable inportancia. Es posible analizar Ia
capaci dad gramatical de | os pacientes en térm nos de si sus
probl emas estan | ocalizados prinmariamente en el nivel de la
pal abra, del sintagna, de la clausula o de |a oraci 6n. En uno
de estos nivel es, adenas, es posible determ nar patrones de
preferencia, conp cuando un paciente onite sistematicanente

el verbo en |l a estructura de | a oraci 6n.

Est e enfoque contrasta consi derabl enente con | os nodos
tradi cionales de andlisis en que: prinero, se presta poca
atencion a la longitud de |la frase y, sin enbargo, en segundo
| ugar, se pone todo el esfuerzo en determnar |a estructuray

se val ora su conpl ej i dad.
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1.1.6.2.- La Senmantica general es el estudio de
| os significados del |enguaje, del nodo en que se organi zan y
de cono son adquiridos. El conponente senmantico del |enguaje
en la gramatica generativo-transfornacional, incluye tanto
los significados de |as unidades de esa |engua cono |as
reglas para insertar significados en secuencias sintacticas.
Los habl antes crean y entienden el |enguaje aplicando regl as
semanti cas de al gunas maneras tan conpl ej as que todavia no
han sido conprendidas de manera clara. C ertos enfoques
semanti cos ademas estan particul arnmente interesados por |as
rel aciones entre el lenguaje y el conocimento del nundo rea

de | os objetos y de | os aconteci m ent os.

El punto mas inportante que debenps recordar acerca de
cono se vincula el significado con la realidad es que |as
pal abras no representan cosas sino ideas o conceptos acerca
de las cosas. Las palabras y |as conbinaci ones de pal abras
sirven para conunicar o que | a gente sabe acerca del nundo

en el que vive.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta que el
desarrollo semantico es el aspecto del desarrollo del
| enguaje que estd mas intimanente ligado al desarrollo
cognoscitivo y sinbélico del nifio (PIAGET et al., 1965 y
Pl AGET, 1976). Esta opinio6n es matizada por DALE (1980a) al
consi derar que en al gunos casos el desarrollo semantico estéa
intimanmente ligado al nivel de madurez cognitivo del nifo,

mentras que, en otros, |os factores cognoscitivos no son | os
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uni cos determ nantes del aprendizaje, pues hay una gran

i nfluencia del grado de nadurez sintéactica que tenga el nifo.

La diferencia entre el conocimento semantico general y
el cognitivo es sutil pero nuy inportante. El conocimento
semanti co puede ser concebido conb una subclase de
conoci mento cognitivo. La estructura que nosotros danps a
nuestras experiencias, cono |as organizanbs en categorias
perceptual es y/o funcional es equivalentes y cono de al gun
nodo se asoci an estos conceptos con | os demés, todo esto es
el conocimento cognitivo (VWELLS, 1974). Cuando un concepto
del mundo (conocimento no linguistico fornado a través de
experienci as con objetos, acciones y rel aciones) es enl azado
adecuadanente a una palabra o secuencia de pal abras, esto
tiene significado semanti co. Por ejenplo, cuando un nifio dice
"perrito" para todos |os aninmales de cuatro patas, podenos
decir que tiene un concepto de animles (aunque no es
parecido al de un adulto), pero no tiene un concepto
semantico de perros. El conocimento cognitivo no esta aun

asoci ado adecuadanente al |enguaje.

Al gunas cuestiones en |as que han surgi do pol ém cas son
| as que se refieren a cOnp se organi zan | as cl asificaci ones
conceptuales y su articulacion linguistica (categorias
cognitivas y linglisticas), y precisamente cono |l egan a ser
enl azadas a cual quier otra en |la nenoria seménti ca, adenas de

coéno se pueden recobrar para utilizarlas en el habla y la
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conpr ensi 6n. CQuando nos ocupenos del |éxico, analizarenos dos

puntos de vista alternativos acerca de céno ocurre esto.

Es facil de entender por qué el conocimento senmantico
es mas dificil de estudiar que, por ejenplo, el fonol 6gico o
el sintactico, que tienen caracteristicas manifiestas para
observar y cuantificar. Particularmente con | os niios tenenos
que inferir el conocimento semantico por la forma en que
usan las palabras y las oraciones. Los nifios no pueden
definir y clarificar qué es I o que estan "significando" con
una pal abra o con una construcci 6n de nuchas pal abras; por |o
tant o debenos adivinar cémo |l egan a | os significados de |a
pal abra, a su organi zaci 6n subyacente de | os significados y
pal abras, y a las reglas que ellos han el aborado para esas

correspondenci as.

Esta concepcién de la semantica va nas alla de la
consi deraci 6n tradi ci onal gue asociaba el desarroll o

semantico al nero aunento del vocabul ari o del ni fo.

FRANCESCATO (1973) afirnmaba no conocer |a existencia de
estudi os serios sobre el desarrollo de |la semantica en |os
ni fos, es decir sobre la extensién y estructuraci 6n de | os
signi ficados a distintas edades, mentras que si notaba que
se habian nmultiplicado | os cal cul os en el aspecto neranente
cuantitativo del aumento del |éxico. Sin enbargo, algunos
afios después, DALE (1980a) considera que el interés de |os

est udi os tradicional es sobre | a adquisicion de vocabul ari o ha
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di sm nui do al evidenciarse que este tipo de estudio no capta
muchos aspectos del desarrollo semantico, conb son, por
ejenplo, en priner lugar, que |la presencia de una pal abra en
el vocabulario de un nifio no revela al investigador el
significado que dicha palabra tiene para el nifio. En segundo
|l ugar, los recuentos de vocabulario no toman en cuenta
I mportantes relaciones entre los significados de |as
pal abras. Y, en tercer lugar, |os estudios de vocabulario no
revel an nada sobre el inportante proceso nedi ante el cual se
unen los significados de |as palabras para obtener el

significado de | a oraci 6n

Ciertos autores generativistas han consi derado que el
| éxi co es un diccionario nental del hablante. Hay quienes
consideran que un |éxico es algo nmas que un diccionario,
porque se incluye no s6lo informaci6on |inglistica general y
especifica de cada item |éxico, sino infornmacidn
enciclopédica, cultural y de uso general. Ademéds de |a
i nformaci 6n acerca del significado de | as pal abras, un | éxico
llega a incluir informaci 6n de | as uniones entre palabras y
pal abras, palabras y conceptos, y entre conceptos vy

concept os.

Hay dos fornmas distintas de considerar conpo se produce
el desarrollo | éxico: la hipbtesis de | os rasgos senanticos y
| a hi pétesis del nucleo funcional. CLARK (1973) afirma que el
sentido de |as palabras referenciales (una pal abra que se

refiere a uno o varios objetos) se puede desconponer en un
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conjunto de el enentos constituyentes |l amados rasgos. Estos
rasgos, o elenentos de significacién, explican |as razones
semanticas que naturalnente pernmten al nifio conocer vy
al mcenar |los significados de |las palabras. Por ejenplo,
‘cuadrUpedo', 'ladra', 'aninado', etc., pueden ser atribuidos
a |la palabra "perro". Por tanto, el térmno "perro" se podria
usar para cual qui er objeto que posea estos rasgos. Este punto
de vista, la hipo6tesis de | os rasgos seméanti cos, sugi ere que
| os ni fios derivan rasgos de significaci 6n atendiendo a |os
atri butos perceptivos de |os objetos. Alo largo del tienpo
se van afiadi endo mas rasgos a esta col ecci 6n (desde | o mas
general a lo nas especifico) con el resultado de que el
significado que le da un nifio a una palabra va || egando
gradual nrente a un nivel mas alto de especificidad. En un
nonment o det erm nado, el concepto del nifio se asenejara al del

significado adulto.

El punto de vista alternativo sobre el desarrollo
| éxico, |lamado l|a hipétesis del ndcleo funcional, es
propuesto por NELSON (1974, 1978). De acuerdo con esta
perspectiva, el nifio deriva el significado de sus pal abras
desde una experiencia funcional, ms que perceptiva. La
prem sa basica es que, en lugar de atender a cono | as cosas
parecen y suenan y categorizar de acuerdo con |as
sim | aridades perceptual es, |los nifos atienden a variabl es
funci onal es (céno, dénde y cuando se usan | as cosas) y basan

su categorizacion en este conocin ento. Los nifios
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experi nentan una pelota cono "rebotadora”, "lanzable", etc.,
y estas propi edades definen el nucleo de significacion del
concepto "pelota”. NELSON afirma que | os niios com enzan | a
formaci 6n de conceptos con este nucleo funcional de
significaci 6n. Después de que un nucleo funcional se ha
llegado a unir a la palabra, se afade l|a informacion
perceptual periférica necesaria para la identificacion futura

de pelotas simlares (p.ej. la "redondez").

Estas dos teorias tienen en comin al nenos dos
suposi ciones (R CE, 1980): anbas consideran el desarrollo del
significado de | as pal abras del nifio cono dependi ente en gran
nmedi da de | a experiencia no lingluistica, y anbas tanbi én se
conci ben conpuestas de elenentos que conparten atributos
comunes (cosas que parecen iguales, que suenan iguales, o0 se
portan de la m snma nmanera, etc.). Finalnmente se encontrara
gue anbas, probabl enmente, son correctas. Lo mas inportante
para recordar es que |los nifios usan la informaci 6n de una
manera funcional y perceptual para Ilegar a sus significados

| exi cal es mas tenpranos.

1.1.6.3.- La Fonologia es el estudio del sistenmn
de | os soni dos del habla, enpleados por |os hablantes nativos
de wuna lengua, que han adquirido caracter sistematico

| i ngii sti co.

El aparato vocal humano puede producir un rango nuy

anpli o de sonidos, pero so6lo un nunero rel ativanente pequefo
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de éstos se enplean pertinentemente para expresar
significados en cada |engua. Lo hacen organi zandose en un
si stema de oposiciones, las distintas pal abras del |enguaje
se di stinguen unas de otras sustituyendo un tipo de soni dos

por otro.

¢(Quéant as uni dades opositivas de este tipo existen en una
| engua? La respuesta depende de cono analicenpos | o que oi nos

y de qué dial ecto estenps estudi ando.

La fonologia estad estrechanente relacionada con la
fonética, con la cual a veces se la confunde. La fonética
estudia todos | os sonidos humanos, prescindiendo o no del
| enguaj e en que se presentan, |la fonologia estudia so6lo el
nodo en que una sel ecci6n de caracter linguistico de estos
sonidos, esto es, en funcién de Ila pertinencia para
di ferenciar significados, se organizan en un determ nado

| enguaj e.

Un fonema es l|a unidad de sonido nas pequefia del
| enguaj e que sefal a una diferencia de significado. Si decinos
las palabras "mal" y "sal", la Unica diferencia entre cono
suenan estriba en el sonido inicial. Desde este sonido
inicial se producen dos palabras diferentes, con dos
diferentes sentidos. Entonces, /m y /s/ son, por definicion,
dos fonenas distintos. La razon para definir un fonenma de una

manera tan precisa, en vez de decir que |os sonidos son

diferentes si suenan diferentes, tiene que ver con |as
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di ferencias opositivas en el sistema de sonidos en cada

i di oma.

Los fonemas se discrimnan por sus propiedades acusticas
(las ondas sonoras i npl i cadas) y sus  propi edades
articulatorias (donde y céno se articulan). Se han divido
general nente en consonantes y vocal es. Las consonantes son
clasificadas bien teniendo en cuenta su punto y nodo de
articul aci 6n, ademéds de la vibracion o no de |las cuerdas
vocal es y de | a posicién del velo del paladar (p.ej., sonidos
fricativos, etc.), bien desde el punto de vista acustico
(p.ej., denso/difuso, grave/agudo, etc.). Las vocales son
soni dos abiertos, que son clasificados desde el punto de
vista articulatorio (p.ej., por la posicién de |a |engua
durante | a fonaci én,etc.) o desde el punto de vista acustico

(p.ej., por la altura de los formantes, etc.).

1.1.6.4.- Para finalizar esta prinera parte de

capitulo henmbs de indicar que ultimanmente se esta

i ncrementando en |os estudios sobre la adquisicioén del

|l enguaje el interés por los aspectos funcionales o
Pragnmati cos de | a conuni caci 6n

Desde una 6ptica pragméatica, el |enguaje es entendido

cono un sistema social conpartido, con reglas para su uso

apropiado, y rentable conunicativanente hablando, en

contextos dados. Al conocimento de esas reglas de uso

pragmatico y a la capacidad para aplicarlas se le ha
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denom nado "conpetencia comuni cativa" (HYMES, 1972).

Esta nueva orientaci on se inspira en |la idea de CAVMPBELL
& WELLS (1970) de que en todo enfoque préactico del estudio
del lenguaje se tiene que hacer hincapié en |la explicacion
del desarrollo de la conpetencia comunicativa o capaci dad
para conprender y/o producir expresiones adecuadas al
contexto en que se usan. Al hablar, bien sea en forma de
preguntas, enunciado, generalizacion, particularizacion,
repeticion o adicion de algo, optanos por una forma de
expresi 6n de nuestros significados. El nuamero de posibles
opci ones representa el potencial de significado conunicativo
del lenguaje, y la opcidn concreta que realizanps para
expresar nuestros significados se denonina "acto del habla"

( SEARLE, 1969).

En opini 6n de BELI NCHON (1985), |los temas principal es
hacia |l os que se ha dirigido la investigaci én en este anbito
han si do:

- La determ naci 6n del orden de aparicion de |as
funci ones pragméti cas,

- La conprobaci 6n de si se da una secuenci aci 6n
uni versal en el proceso de adqui sici 0n,

- Bl estudio de las relaciones entre el desarrollo
pragmati co del lenguaje y el desarrollo de ciertas
habi | i dades cognitivas y sociales consideradas
cono posi bl es requisitos del |enguaje,

- Y, por al tino, el analisis de | as
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correspondencias entre la adquisicion de |Ias
funci ones pragmaticas y las distintas etapas del

desarroll o semantico y sintécti co.

Los estudios realizados en nuestra |engua, en este
canpo, no son precisanente abundantes, pudi endo deberse esta
escasez de trabajos a |lo relativanente novedoso del interés
por este tema y al retraso que en cuanto a investigaci ones
sufre nuestro pais con respecto a | os de habla ingl esa sobre
todo (CASTRO 1991).

No obstante y a pesar de esto, nos encontranps con
trabaj os i nteresantes, aunque centrados exclusivanente en | as
pri meras edades (no sobrepasan |os cuatro afios) (HERNANDEZ
Pl NA, 1984a), comp |os de MUNOZ (1983), BELI NCHON (1985) vy
CLEMENTE y VALMASEDA (1985).

La anpliacion de |las investigaciones a |as edades de
preescolar y al ciclo inicial de |a E G B. consideranos que
constituye un canpo de estudio nuy interesante que todavia
esta por explorar, a pesar de | as excepci ones que suponen | os

trabaj os de SOTILLO (1988) y BUENO (1990 y 1993).

En | a segunda parte del capitulo, cuando analicenos |as
di stintas perspectivas teoricas desde | as que se ha abordado
el tema de la adquisicion y el desarrollo del |enguaje
ret omar enos de nuevo y anpliarenos |a informaci 6n sobre | os

aspect os pragmati cos del | enguaje.
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1.2.- Enf oques tedricos sobre la adquisicion del

| enguaj e.

Los térm nos que henos analizado en la prinera parte de
presente capitul o son basicos para el estudio del |enguaje y
of recen una i nformaci 6n general necesaria. No obstante, |as
definiciones solas no pueden proporcionar un fundanmento
suficiente para la conprensi 6n del lenguaje y su uso. Es
preciso ir construyéndonos una teoria que nos explique su
adqui sicion y desarrollo. Conp indica SAVMEROFF (1987) "a
nmenos que uno entienda cono se produce el desarrollo, habra
poca base para intentar canbiarlo, bien sea a través de

programas de prevenci 6n o de intervencion" (p. 274).

Para esto es necesario, ademas, situarnos en al gunos
contextos histéricos y tener un mininmo conocimento de |as
numer osas perspectivas que han contribuido a nuestras
presentes conceptualizaciones, ya que |os puntos de vista
acerca de los productos y los procesos relativos al
desarrol |l o del |enguaje han canbi ado durante las tres ultinmas
décadas y pueden canbiar adun nas en ésta. Una explicaci 6n
total de esta evol uci 6n podria requerir considerabl emente més
espaci o del que nosotros estinanbs oportuno dedicarle, vy

ademas excederia | os objetivos del presente trabajo.

De todos | os que henpbs consul tado, el planteam ento de
analisis de las distintas perspectivas teo6ricas que nos ha

pareci do mas interesante es el de McCORM CK y SCHI EFELBUSCH
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(1984), ya que sintetiza y a la vez desarrolla |o suficiente
los distintos enfoques desde los que se han ofrecido
explicaciones sobre la adquisicién y el desarrollo del
| enguaj e. Henpbs utilizado sus propuestas conbp un andam aj e
gue posteriornente contrastanbs y anplianbs con |os
pl anteam entos de otros autores, y que actualizanps en
al gunos enfoques (p.ej., el pragnmatico) que han evol uci onado

de nmanera inportante en |l os ultinbs afos.

Debenps de nuevo |lamar |a atencion sobre el hecho de
gue nuchas i deas, explicaciones o afirmaci ones surgen fruto
de | os pl ant eam ent os generativo-transfornmaci onal es
norteaneri canos a | os que se adscri ben estos autores, por |o

gue deben ser entendi dos en este contexto.

Present anos a continuaci 6n un breve repaso de | os cinco
princi pales enfoques teodricos sobre |a adquisicion del
| enguaj e, con al gunos avances y |linitaciones de cada uno de
ellos y con las interrelaciones que henps detectado entre

al gunos de estos enfoques.
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ENFOQUE CONDUCTI STA

De este planteamiento tedrico es inportante conentar en
prinmer lugar que original mrente el conductisno, conb corriente
psicol 6gica, no estaba interesado por el |Ienguaje. En
realidad no se interesa por las fornas mas elevadas vy
especifi camente humanas del conportam ento (SIGUAN, 1984;
G MENO, 1988) hasta que a la larga esta |linitaci 6n se hace
insosteni ble. No sera hasta | a década de | os afios ci ncuenta
gue, por influencia de |a entonces floreciente teoria de |la
i nformaci 6n, aparezca una propuesta de explicaci6n, dentro
del conductisnpo, de |os hechos |ingiisticos, que recibe el

nonbre de Psi colinglistica (OSGOOD, 1954).

Mas inportante es |la aparicioéon, en 1957, de l|la obra
"Ver bal behavior” de SKINNER Por prinmera vez se propone una
explicaci 6n conductista del |enguaje verbal, coherente con
sus principios y que, en rigor, podia utilizarse para
f undanent ar una descri pci 6n de su génesis en el nifo, aunque
es cierto que la mayoria de | os psicélogos de esta corriente
se desinteresan inicialnente de |las ideas expuestas por

SKI NNER.

Este autor vio las variables anbi ental es cono el enent os
gue jugaban un papel inportante en el desarrollo y concibe el
aprendi zaj e del |enguaje conb dependiente de la imtacion, |a

practica y el reforzam ento selectivo. Los conductistas han
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descrito el |enguaje cono |a acumul aci 6n gradual de sinbol os
vocal es y secuenci as de sinbolos y enfatizan el papel de |os
padres al nodelar y reforzar |as producci ones que se van
convirtiendo, por apr oxi maci ones  sucesi vas, en  ms
gramati cal es. Muchos de |os principios conductistas
(operant es) presentados por Skinner, se derivan directanente
de estudi os con aninales, pero |los andalisis funcional es que
el defiende son paralelos a aquellos enfatizados en el
acercam ento pragmatico de DORE (1975), HALLIDAY (1975) vy
BATES (1976). Conceptual nente, |as funciones conductual es y
pragméti cas son simlares. Anbas se refieren a | a definicion

de conductas (o actos) en térm nos de sus efectos.

STAATS (1963), uno de los prineros defensores de la
perspectiva conductista afirma que l|a adquisicidén del
| enguaje se puede explicar haciendo referencia a |os
princi pi os de estinul o-respuesta. Este autor defiende por un
| ado, wuna consideraci 6n de las funciones que sirven para
diferentes tipos de expresiones, 'y por otro, | a
i nvestigaci 6n nmani pul ativa y del tipo causa-efecto en | ugar

de una total confianza en |a metodol ogia descriptiva.

La posicidn behaviorista supone que las variables
anbi ental es juegan un rol inportante en |a adquisicién del
| enguaj e. Las respuestas verbales son asum das por estar
directanente rel aci onadas con, y consecuentenente control adas
por, sucesos contingentes (refuerzo y castigo). Los padres

nodel an | as expresiones apropiadas y después configuran
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gradual mente | as vocalizaci ones de sus hijos hasta que son

acept abl es.

Sin enbargo, se han presentado nuchos argunentos en
contra de la fiabilidad total de Ilos principios del
condi ci onam ent o operante para explicar |a adquisicion del
| enguaje. (En el desarrollo de | os pl anteam ent os chonski anos
gue analizarenbps en el siguiente enfoque, retomarenos vy
desarrol l arenbs un poco nas estas criticas). Salvo en |as
et apas tenpranas de adquisici6n de |la palabra, el repertorio
verbal del nifio se increnenta de forma denasi ado rapi da para
depender sol anente de |os necani snos de condi ci onam ento.
BROMWN y HANLON (1970) plantean que |os padres no suel en
proporci onar reforzamento, ni positivo ni negativo, para una
correcta sintaxis; no corrigen, ni castigan, los errores
granmati cal es. Los padres general nente sdOl o responden al val or
de verdad de | as producciones de sus hijos. Ellos corrigen
| as i nexactitudes semanticas, no las sintéacticas. La nifa que
dice "M com hel ado" cuando en ese nonento com 6 gall etas,
serd corregida ("No, comste galletas"); sin enbargo si ella,
en ef ecto, hubiera com do hel ado, sus padres probabl enente no
habrian corregi do su verbalizaci én

En este punto estriba precisanente gran parte de la
controversia acerca del papel preciso de la imtacién en |la
adqui si ci 6n del |enguaje. BLOOMy LAHEY (1978) indican que |la
mayoria de | os autores rechazan, en ese nonento, |la idea de

gue la imtacién es el UOnico factor responsable del
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aprendi zaj e del |enguaje. Producciones cono "ronpido" (por
"roto"), "vinio" (por "vino") y "cabio6" (por "cupo") son
evidencias en contra de la exclusiva influencia de la
i mtaci 6n cono responsable de |a adquisicion del |enguaje.
Ademas, |la adquisicion por parte del nifio, en un corto
periodo de tienpo, de significados y estructuras cada vez mas
abstractas y conpl ej as, son indicaci ones de que al go, adenas

de | os mecani snbs de condi ci onam ento, esta influyendo.

A pesar de estas criticas, |os conductistas han ayudado
enormenmente a nuestra conprensi 6n de | o que es el |enguaje.
Sus contri buci ones han conducido a | a delineaci 6n de di sefios
sistemati cos de entrenamento y han denostrado su eficacia al
utilizarse con individuos no habl antes (SCH EFELBUSCH, 1978a;
SCH EFELBUSCH & HOLLI'S, 1979; SCH EFELBUSCH & BRI CKER, 1981),
aprovechando la informaci 6n obtenida sobre todo de la
i nvestigaci 6n con primates. De estas investigaciones, |as mas
I nportantes han sido |las realizadas por PREMACK (1970) que
consigui 6 que su chinpancé Sara aprendiera a producir y a
responder a nmas de 130 "pal abras" usando piezas de plastico
cono uni dades de pal abras béasicas. Ademas, Sara denostro
conoci mento de interrogativas, de |la funci 6n netalinguistica
(el uso del lenguaje para ensefliar el |enguaje, cono en el
caso "X es el nonbre de Y'), clases de conceptos, estructuras
de oraciones sinples y conplejas, plurales, cuantificadores,
condi cionales (si...entonces) y conjunciones (y). GQras

i nvestigaci ones interesantes con prinmates realizadas en esta
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época son |las de GARDNER y GARDNER (1969), FOUTS (1973) y
RUMBAUCH (1977) .

Los | ogros y capaci dades de estos chi npancés "habl ant es"
son inpresionantes, y ofrecieron, ademas, una informacioén
extremadanent e val i osa para | os investigadores del |enguaje.
¢(Es el lenguaje "innato" y | o poseen sol anente | os humanos?.
¢Se pueden calificar |as producciones no verbales de |os
chi mpancés cono un | enguaje "real"?. Estas son preguntas que
no podenbs responder todavia a pesar de |as propuestas
explicativas acerca de |a adquisicion del |enguaje ofrecidas
por | as di stintas per spectivas que anal i zar enps

posteri ornent e.

Sin enbargo, estas investigaciones han resaltado la
inportancia  de: a) nuevos si st enmas de andalisis,
pl ani ficacion, disefio y estrategias de inplenentaciodn
pot enci al nente pronetedoras para la intervencién, y b) el
valor de las formas sinbdlicas no verbal es sustitutorias y
| os nodos de respuesta alternativa en |os casos donde la

comuni caci 6n audi tiva-vocal convencional no es posible.

Por ultino, indicar que aunque han sido criticados a
nmenudo por centrarse demasi ado en | as ganancias a corto plazo
y por la poca transferencia y generalizacién de |os
aprendi zaj es, |os conductistas han contribuido a escl arecer
| os fendénenos rel ativos al aprendi zaj e del |enguaje, por

dedi carse a asuntos tales conp el nodel ado, el nol deado, el
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encadenado, al apuntamento, al desarrollo de clases de

respuestas y a | os disefios de entrenamni ento.

DUCHAN (1984) resune |a posicion conductista diciendo
gue ésta es no evolutiva por naturaleza, es decir, esta
basada en nodelos generales de aprendizaje, y no en
I nvesti gaci ones sobre el desarrollo del |enguaje en niios.
Segun este autor, en este enfoque se considera que el nifio
gque aprende a hablar es un participante pasivo, ya que son
| as vari abl es anbi ental es | as que juegan un papel decisivo en

el desarrollo.

ENFOQUE PSI COLI NGUJI STI CO

A finales de los 50 y principios de los 60, Ila
psi col i ngli stica enpezd a interesarse por el estructuralisno
y los procesos nentales. El estructuralisnpo |inguistico
nort eaneri cano estaba ocupado en establ ecer hipodtesis acerca
del plan nental que |os hablantes usan al conprender vy
generar oraci ones y Noam Chonsky fue, con toda seguridad, el

teodrico predonm nante de esta perspectiva.

Los planteam entos basicos de la teoria de Chonsky
relativos a la adquisicion del |enguaje son innatistas vy
surgen, segun SI GUAN (1984), comp réplica a |os postul ados
conductistas que primaban la influencia de l|los factores
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anbi entales. Segln este autor la controversia que se
estableci6 entre Chonsky 'y Skinner tuvo profundas
repercusi ones sobre el estudio del lenguaje infantil ya que,
por primera vez en Anerica, este estudio estuvo sonetido a
una fuerte discusion teérica y ésta Ilevo al desarrollo de
mil tiples nmétodos y al contraste de resultados entre |as

di ferentes teorias.

Para entender la inportancia de esta controversia
tedrica, henmbs de tener en cuenta el predominio que la
psi col ogi a anericana (a excepci 6n de al gunos aut ores eur opeos
entre | os que se encuentra Piaget) ha tenido durante este
siglo en todo el nmundo occidental, sobre todo a partir de |a
segunda guerra nundial. Este predomnio ha supuesto, de
hecho, wuna influencia de I|a orientacidén practica vy
psicotécnica en el estudio del lenguaje y de |os estudios
purarment e descriptivos y correl aci onal es. Esto ha generado un
vol unen consi derabl e de datos pero, en canbi o, durante esta

época escasean | os enfoques tedricos.

CHOVBKY (1957, 1965) formul é6 un nodel o teorico conplejo
y formal (gramatica transformacional) para describir el
conoci mento abstracto interiorizado que cada uno de nosotros
tenenps y usanos, cono habl antes nativos de nuestro idiomma,
para realizar oraciones. Esta teoria estuvo tanmbién nuy
preocupada en saber coOonb se adquiere ese conocimento.
Chonsky estaba interesado, segun sus propias palabras, en

"estudiar el lenguaje conmp un instrumento o herram enta,
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i ntentando describir su estructura con referencia no
explicita hacia el nodo en el cual se utiliza" (1957, p.
103). Su nodel o tedrico aporta principios (nornmas) que siguen

si endo basi cos para | os psicolinglistas.

La distinci6on entre conpetenci a-actuaci 6n es qui za una
de sus contribuci ones nas significativas. Chonsky diferencia
entre |o que una persona sabe acerca del |enguaje
(conpetencia) y las actualizaciones de su |lengua, asi cono
| as capaci dades psi col 6gi cas conb |a nenoria, |a percepciony
| a atenci 6n, que estéan inplicadas en la realizaci 6n de ese
conoci m ento (actuaci 6n). MCORM CK y SCH EFELBUSCH (1984)

pl ant ean que en al gunos contextos esta distincion es util.

Para Chonsky, |os origenes del |enguaje se explican con
referencia a una capacidad congénita (un necanisno
| i nglii stico innato). Este mecani snmo innato, |lanado Mecani sno
de Adquisicion del Lenguaje (LAD: Language Acquisition
Device), estéd caracterizado por una serie de reglas o
princi pios subyacentes a la formaci 6n de oraciones y por
procedi m ent os para descubrir de qué nmanera estos principios
se aplican al lenguaje particular al cual el nifio esta
expuesto. En otras pal abras, segun |la teoria de Chonsky, el

ni io esta "predi spuesto” para | a adquisicioén del |enguaje.

Presum bl enente, el LAD se activa automati camente cuando
el nifo esta expuesto a un estinmulo linglistico. La

suposi ci 6n es que un nifio usa el conocimento previo en su
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nmecani sno de adquisicion del lenguaje para procesar el
entorno linglistico y generar hipbétesis acerca de cono
deberian decirse las cosas. ¢De que otro nodo podrian
aprender |os nifios |las reglas para formar oraciones?. Las
reglas nunca son explicadas (al nmenos hasta que un nifo tiene
al gunos afios de escolarizacién) y no son ni explicitas ni

obvias en el lenguaje dirigido a un ni io pequefio.

Este es otro punto clave de disparidad, segun SIGUAN
(1984), entre | os pl anteam ent os chonski anos y ski nneri anos.
Si el |enguaje, para Chonsky, es esencial nente un conjunto de
reglas formales, éstas no podran ser aprendidas por un
aprendi zaj e asoci ativo conp el que propone el conducti sno.
Este aprendi zaje, en sus aspectos esenciales, es innatoy la
tarea del nifio es la de reducir |a gana de posibilidades a
través de un proceso de conprobaci 6n de hi pétesis hasta que
Il ega eventual mente a una conceptualizaci én precisa de |as

reglas sintécticas de su cultura |lingiistica.

Aparentenente una teoria de este tipo, que quiere ser
excl usi vanente |inguistica, no debia provocar ninguan interés
entre | os psicoélogos. Sin enbargo, el hecho de que éstos no
di sponian de otra herramenta nmas que |a conductista,
desi nteresada de | os probl enas del significado, propicid el
que ocurriera l o contrari o, y gue surgiera | a
psi colingliistica generativa (S| GUAN, 1984), conb una

corriente diferenciada de |a psicolingiistica propuesta por
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OSGOOD en 1954.

No obstante pronto surgieron muchas criticas a |os
postul ados innatistas de Chonsky. Esta hipo6tesis postula
ci ertas suposiciones acerca del desarrollo cognitivo y de |os
estimul os |inglisticos que fueron atacadas fuertenente en | os
aflos setenta. Conbp ha seflal ado SCHLESI NGER (1977), |os
innatistas trataron el aprendizaje del |enguaje conp si
sucedi era independi entenente del desarrollo cognitivo. Los
roles de la sintaxis y de |la seméntica se entrenezcl aban y
confundian en explicaci ones vagas de céno un nifio "conoce"
gué hacer con el estimulo |inglistico, sobre todo en |as
primeras fornul aci ones de CHOVBKY (1957) en |as que cree gue

| a seméntica soOl o tangenci al mente es |inguistica.

A | os pl ant eam ent os chonski anos se les criticd tanbién
por | a poca inportancia que se |e daba al papel del estimulo
| i nglistico en el aprendi zaje del |enguaje, argunentada por
| a poca gramaticalidad que tiene el habla de |os padres
cuando se dirigen a sus hijos. Sin enbargo | a inportancia del
habla de |os padres para el aprendizaje de las formas vy
estructuras del |enguaje parece indiscutible, sobre todo a
raiz de | os trabajos de BROMN, 1973; NELSON, 1973; NEWPORT,
1976; PHILLIPS, 1973; SNOW 1972).

Si n enbargo, aunque se conprobd i nadecuada para explicar
o describir |a adquisicion del |enguaje, el nodel o de Chonsky

estimul 6 inportantes investigaciones. Una anplia gana de

43



estudi os sobre hablantes normales y con trastornos del
| enguaje se inspiraron en las fornulaciones de Chonmsky
(MLLER, 1962; MENYUK, 1964a; MOREHEAD & | NGRAM 1973). Los
i nvesti gadores enpezaron a buscar paralelisnos entre el
aprendi zaj e del |enguaje de |os nifos en anplias nuestras de
cormuni dades de | enguas, intentando encontrar universales
l'i ngli sti cos, y observando si en Jla realidad del
conmportamento |inguistico se podia detectar |as estructuras

pr of undas propugnadas por CHOVBKY.

De este grupo de investigaci ones dedi cadas a | a busqueda
de estas estructuras, no podenos dejar de destacar y conentar
brevenente | a realizada por BRAINE (1963) que, analizando |as
em si ones espont aneas de tres ni ios que acababan de enpezar a
formar producci ones de dos pal abras, observé que en |as
m smas no se daba una sinpl e yuxtaposici 6n de dos el enent os
al azar, sino que éstos podian pertenecer a dos grupos
nor f osi nt &cti cos de acuerdo con su funci én y su posicion: un
grupo que denom nd eje (pivot) caracterizado por un nunero
nmuy reduci do de el ementos, aunque de uso nuy frecuente, y un
segundo grupo abierto (open), sin linmte de inclusién.
Basandose en estas observaciones, Braine y otros (MLLER &
ERVIN, 1964) caracterizaron, por tanto, el conocimento
lingUistico de |os nifos, en esta etapa de dos pal abras, cono
una granmatica eje-abierta.

No obstante, |a granmatica-eje se encontré que no era nuy
adecuada para explicar el aprendi zaje del |enguaje, incluso
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en las etapas nmas tenpranas. Las descripciones de |la
gramatica-eje ignoran el contenido de |as producciones vy,
segun HDEZ. PINA (1984b), no parece que pueda |legarse a

resul tados generali zabl es.

Al msnp tienpo que Braine considerd la gramética-eje
conob un nedi o para caracterizar |as expresiones de |os nifos,
BROM y FRASER (1963) hacen una propuesta cercana, al sugerir
el térmno "telegrafico"™ para describir |los prineros
enunci ados de | os nifios. La caracterizacion tel egréfica fue
ref orzada por una posterior informaci 6n de BROMN y BELLUG
(1964) en la que describian las prineras oraciones de dos
ni ios en un estudi o | ongitudi nal. Estos autores conprobaron
gque |l os contenidos (nonmbres, verbos y construcciones de
adj etivos concretos referentes a personas, objetos, acciones
y cual idades) y el orden de palabras eran retenidos, y |os
nexos (p.e€j., pr ononbr es, preposi ci ones, articulos vy

senej antes) eran omtidos con frecuenci a.

Desgraci adanente, la explicacion telegrafica de |as
oraciones tenpranas sO6lo es un poco mas valida que la
gramatica-eje. Hay un elemento de verdad claro en anbas
expl i caci ones, pero ninguna de |as dos estimaci ones ofrece el
acercam ento definitivo a una representaci 6n satisfactoria
del conoci mento subyacente del I|enguaje de |os nifos.
Ni nguna considera los significados intentados o |os

propositos de |as producciones.
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En general, segun McCORM CK y SCHI EFELBUSCH (1984), | a
per spectiva psicolinglistica no es particularnente uUtil para
| os naestros y los clinicos inplicados en el entrenam ento
del lenguaje. Lo mds que puede ser utilizado de la
investigacion tedrica de |los sesenta es una descripcion
jerarqui ca de |a conplejidad estructural de |as oraciones. S
bi en estos datos pueden influir conscientenente en la
sel ecci 6n de netas de entrenam ento en un nifio que ya esta
pr oduci endo oraci ones, son virtualmente inutiles para el niifo

pre-sintactico.

Para finalizar, segin SI GUAN (1984) lo nmés inportante a
destacar de esta corriente es que el nétodo sistematico de
anél i sis que propusieron tuvo un éxito extraordinario en su
época y propici 6 que en nmuchas universi dades aneri canas se
consol idaran nunerosos equipos de investigadores en el
| enguaje infantil que influyeron en que en esta época
(aproxi madanente la prinera mtad de |os afios setenta)
autores conmo Pl AGET, por ejenplo, prestaran nmayor atencion a
| enguaj e e inpul saran a sus col aboradores a ocuparse del tenma

del desarrollo del |enguaje desde sus teorias.

ENFOQUE SEMANTI CO- COGNI TI VO

Conmp acabanps de indicar, a principios de |os aifos
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setenta algunos autores de |la escuela piagetiana se
i nteresaron por establ ecer relaciones entre los |ogros en el
| enguaje de los nifilos y los planteam entos evolutivo-
geneti stas de PIAGET (1952, 1954, 1962). Asi, SINCLAIR de
ZWART (1967) y FERRERO (1971), |ogran denostrar que en |os
ni ios el uso de ciertas reglas linglisticas depende de la
adqui sici 6n de ciertas operaciones concretas. A partir de
entonces existe el acuerdo general de que, por |lo nenos, |la
consecuci 6n del concepto de pernanencia del objeto debe
preceder a la realizacion de pal abras con significado estable
(BLOOM 1973; BROWN, 1973; CLARK, 1973, 1977 y NELSQN, 1974,
1977).

Con rem ni scenci as de al gunos concept os Chonski anos, |a
hi potesi s cognitiva sugiere una "senmlla" innata y |e asigna
rel ati vamente nmenos inportancia al "input" linglistico. Sin
enbargo, el mecani sno i nherente que Piaget describe no es un
di spositivo linguistico conbo el LAD, sino mas bien un
"di spositivo de adquisicién cognitivo". Piaget sugiere que el
ni fio tiene una pr edi sposi ci 6n par a desarrol | arse
cogni tivamente de determi nadas formas y tanbi én perfiles que
dermuestran ser adaptaci ones sensorionotoras generales vy
activi dades "conocedoras".

De manera sinultanea a estos trabajos cognitivos de |a
escuel a piagetiana, BLOOM (1970) desarrollé |lo que se ha
denom nado el nodelo de rel aci ones semanticas (HDEZ. Pl NA
1984b). Esta autora enpezd su investigaci 6n con la intencidn
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de aplicar técnicas de analisis sintactico dentro de la
tradicion de la gramatica transfornmaci onal. Su proyecto era
analizar y describir el desarrollo del |enguaje de tres nifos
pequefios el aborando una serie de reglas que pudi eran explicar
la generacién de las frases que estos nifios estaban
produci endo. Sospechando que I|a especificacién de |os
si gni fi cados que | os nifios pretendian con sus producci ones de
vari as palabras | e ayudaria a asignar diferentes pal abras a
categorias gramatical es (nonbres, verbos, etc.), se aproxind
a la tarea de fornma algo diferente a otros que habian
intentado el misnp tipo de analisis (BRAINE, 1963; MLLER &
ERVIN, 1964). El | a grababa cui dadosanente el contexto de
todos |os enunciados de los nifios y el resultado nas
inmportante de sus observaciones fue un sistema de
clasificacién y una descripcién de |os significados de |os
ni ios cuando estan enpezando a conbi nar dos o tres pal abras
en pequefias oraciones. Sus hipdétesis acerca de Ias
i ntenci ones semanticas de esos nifios aportaron nucha nas
i nformaci 6n acerca del conocimento del |enguaje que tenian

gue los detalles de la estructura de sus enunci ados que |e
ofrecian los andlisis sintéacticos. La conclusion de Bl oom fue
la de que la aparicion del |enguaje probabl enente depende
tanto, si no mas, de un previo conocimento cognitivo, que de

un conocinmento de la sintaxis.

Casi simultaneanente, otros tres psicolinglistas (BROW

1973; SCHLESI NGER, 1971 'y  SLOBIN, 1970) | 1 egaron
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esencialnente a las msnmas conclusiones que Bl oom usando
datos diferentes. El hecho de que |as relaciones fueran
extraordinariamente sinmlares consolidaba |a posicion
semanti co-cognitiva. La conclusion fue que | os nifios parecen
poseer un rango de intenciones senmanticas y expresan esos
signi ficados nmucho tienpo antes de que conozcan al go acerca
de la sintaxis (BROMW, 1973). Los significados que | os nifos
expresan al rededor de | os dos afios son preci sanente | os gue
se esperaria que los nifios entiendan, considerando su
desarroll o cognitivo, durante el periodo sensorionotor. Esta
maxi ma de que el lenguaje es predecido por el desarrollo
cognitivo general y que puede ser explicado nejor con
referencia a él, es Ilanada | a "hipo6tesis cognitiva" (CROVER

1974) o el "determ nisnp cognitivo" (SCHLESI NGER, 1974).

Sin enbargo antes de termnar |os afios setenta ya se
habi an formul ado serias criticas a esta hipodtesis cognitiva.
La prinmera, y en cierta nedida coincidente con |la que se le
hizo a la teoria innatista de CHOVBKY, se refiere que no
gueda claro en la hipbtesis cognitiva cOnb se activa ese
"di spositivo de adqui sicion cognitivo" inherente que Pl AGET
descri be, es decir, coénp se establecen | os enlaces entre | os
| ogros cognitivos especificos y |la aparicién de capaci dades

| i ngli sticas particul ares.

Ora seria duda que se deriva de |os planteanm entos
semanti co-cognitivos es por qué se increnentan |os

repertorios |lingiisticos de | os nifios. Después de dom nar un
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mecani sno para expresar un significado particular, ¢por qué
los nifos contindan aprendiendo formas y estructuras

crecientenmente mas conplejas para |a m sma intencién?.

Una tercera |l aguna nanifiesta de | a hipétesis cognitiva
es el olvido del estimulo lingluistico, y ha recibido
simlares criticas que |os psicolinglistas generativistas.
Comb SCHLESI NGER (1977) y otros han apuntado, al gunos
aspectos del conocimento y la conpetencia lingluistica no
pueden ser explicados sin referencia a |os estinulos
i nglisticos. Hay inportantes conceptos |inguisticos que |os
ni ios no podrian aprender si no fuera por |a exposicion al
| enguaj e. Pal abras tal es conp "por qué" y "cono", |as cual es

no tienen referentes perceptibles, parecen requerir estimulos

tanto cognitivos conmo |inguisticos (BLANK, 1974, 1975).

La cuarta razon para sugerir que |la hipotesis cognitiva
puede no ser suficiente para explicar |a adquisicién del
|l enguaje nos Ilega desde la investigacion con nifios no
verbal es. El que hayan al gunos ni ios que, a pesar de tener
| ogros cognitivos aparentenente nornales, no aprenden a
habl ar, sugi ere que estan inplicadas habilidades distintas a
| as del conoci m ento puramente conceptual, en | os procesos de

aprendi zaj e del |enguaje (CROVER, 1974).

Parece i nprobable que el desarrollo cognitivo, por si
s6l o, pueda explicar |a conplejidad del |enguaje en todas sus

mani f est aci ones. No podenos ignorar sus contribuci ones, pero
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tanpoco podenps ignorar los roles de los estinulos
linglisticos y las interacciones sociales. Las regul ari dades
observadas en |los entornos sociales y lingluisticos de |os
ni ios que estan aprendi endo el | enguaje pueden ser al nenos
tan inportantes conb |os aspectos wuniversales de su
desarrollo cognitivo. Cono |os enfoques psicolingiistico y
conducti st a, el semant i co-cognitivo tiene serias

| i mtaci ones.

Por dltinmo, y a nopdo de resunen, PRI ZANT y WETHERBY
(1993) caracterizan este enfoque, al que denom nan cognitivo-
psi col i ngui stico, indicando que a diferencia del conductista
| os nifAos son considerados participantes activos en el

proceso de aprendi zaj e del |enguaje.

ENFOQUE PRAGVATI CO

En el desarrollo de la Pragmatica ha intervenido un
nunero de di sciplinas variadas que incluye |la sociologia, |la
filosofia, la psicologia, la linguistica y |a patol ogia del

habl a, entre otras.

Los origenes conceptuales de |la pragmati ca pueden ser
atribuidos a MORRIS (1938). Este autor caracterizé al
| enguaj e conp "poseedor” de tres dinmensiones -sintaxis,

semantica y pragmatica- y se extendi 6 sobre la relaci 6n de
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| os signos con otros signos o con el referente o con el
usuari o, en cada dinmensi 6n. Al gunos afios después | os escritos
filosoficos de AUSTIN (1962) y W TTCGENSTEI N (1953) anpliaron

sus teorias.

A SEARLE (1969) se |e debe |l a expresion "Acto de habl a"
y propone las siguientes categorias de estos actos: (a)
represent aci ones (nmanifestaci ones que pueden ser clasificadas
cono verdaderas o falsas), (b) directivas (manifestaciones
con las cuales el hablante intenta hacer que el oyente haga
al go), (c) inplicativas (manifestaci ones que conproneten al
habl ante a un tipo de acci 6n), (d) expresivas (expresiones de
un estado psicol 6gico) y (e) declarativas (manifestaci ones de
hechos dados por sentados). GARVEY (1977), por su parte
describe el acto de habla (la unidad basica de analisis en
pragmatica) comp "un gesto social intencional, verbal mente

codi ficado, dirigido de una persona a otra" (p. 41).

Esta teoria inicial de los actos de habla ha sido
ref ornmul ada posteriormente por diversos autores que anplian
el esquena basico de analisis e introducen nuevos concept 0s.
Asi GRICE (1969, 1975) introduce dos conceptos claves para |l a
pragmatica, el del significado «no natural» y el de |as
inplicaturas. Por significado no natural, este autor alude al
significado intencional. Entender lo que otro dice es
reconocerl e una intencidn, y esto es nmucho mas que reconocer
el significado de sus pal abras. Lo que querenbs decir esta

expresado, en parte, por |o que decinbos y en parte, a veces
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en gran nedida, por |lo que no decinpbs pero estd inplicado en
| o que deci nbs (REYES, 1990). Para explicar esta diferencia
entre lo que "decinbs" y |o que "querenpbs decir", la
pragnmatica se vale de la nocidén de inplicatura, que se
produce por la interaccion del sentido literal y el contexto.
Este proceso de inplicatura se puede producir por el
conocimento y el respeto, por parte de |os hablantes, de
determ nadas reglas, y por la existencia de o que GRICE
(1971) denoni nd principio de cooperaci 6n. Este principio es
el que guia a los interlocutores en |a conversaci 6n y, para
estudiarlo, este autor desarrolla una serie de nmaxims o
categorias (de cantidad, de cualidad, de relacion y de
manera) que deben ser respetadas, tanto si son cunplidas cono

si son "viol adas".

La propuesta de Gice ha recibido criticas
principalnente en el sentido de reducir |as mxinmas, que
(cono observd el misno Gice) se superponen en nuchos casos.
WLSON y SPERBER (1986) consideran que para explicar el
principio de cooperacidén es suficiente el concepto de
rel evancia. Estos autores parten de la idea del entorno
cognitivo. Este es diferente en cada individuo, pero |os
partici pantes en una conversaci 6n intentan conpartir sus
ent ornos cognitivos, para poder comunicarse. Del conjunto de
hechos y suposiciones de |os que disponenbs en nuestro
entorno cognitivo, eleginms sélo algunos para procesarl os

cono informacién. Segun SPERBER y WLSON (1986) es la
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propi edad de rel evancia | a que consi deranos cuando real i zanos
ese proceso de sel ecci 6n. Esta noci 6n de rel evancia esta muy
ligada a la del pensamento divergente y a la de la
i ntegraci 6n de |l a nueva infornmaci 6n con |a ya procesada, ya
que estos autores plantean que en nuestro entorno cognitivo
hay diversos tipos de informaci én: una que no necesita ser
procesada, ya que podenps acceder a ella directanente, y otra
que es nueva pero esta conectada con la que ya tenenbs y esta
conexi 6n provoca mas infornmaci 6n nueva, que no se hubiera
podido inferir sin la conexi 6n. Cuando el procesaniento de
nueva i nformaci 6n produce este efecto de multiplicaci én se
trata de procesamento relevante. SPERBER y W LSON (1986)
pl ant ean que cuando nos comruni canos pretendenos producir este

efecto multiplicador con nuestros actos (linguisticos o no).

A lo largo de estos afios de evolucidn la pragmtica
general ha sido definida de rmuy di versas naneras. Asi, BATES
(1976) la define cono: a) el estudio de |os actos de habla y
el contexto en el cual son ejecutados, y b) las reglas que
gobi ernan céno el |enguaje es usado en el contexto. Aunque
quiza una forma mas conpleta de definirla seria
caracterizarla conp el estudio de céonmo la intencion es la
caracteristica que regula los significados en cada acto de
habl a y céno el habl ante conoce intuitivanente |as reglas que

le permiten inferir ese significado intencional.

La "funcidén" es prinordial para el acercamento

pragméatico, tanto conpo el "efecto critico" lo es para la
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perspectiva conductista. Conb se apuntdé anteriormente, son
constructos casi idénticos. Tal cono es utilizado en |a
teoria de los actos de habla la funcion se refiere al hecho
de identificar cual es el propdsito o efecto deseado de una
producci 6n. Para entender |a funcidén de una produccion,
debenps entender por qué el hablante dijo lo que dijo. La
pregunta central es ";Qué acto se pretende que sea realizado

medi ant e una expresi 6n?".

La pragmatica hace wuna distincion basica entre el
significado literal, |la forma (palabras) y la estructura
(sintaxis) de una produccion y su funcion o intencion (p.egj.
pedir, rogar, indicar). Los investigadores en este area
enfatizan que describir el lenguaje y explicar |a adquisicion
del m snp supone sustanci al nente al go nmas que explicar cono
| os nifios construyen significados y aprenden a codificar y
decodi ficar formas |linguisticas y estructuras (BRUNER 1974,
1975; BATES, 1976; RYAN, 1974; HALLIDAY, 1975). Hay una
diferencia, por ejenplo, entre saber |o que es 'leche', decir
| a palabra "leche", y el nifio que usa |la palabra con la
intencién de solicitar que le Ilenen el vaso. Lo prinero
tiene que ver con el conocimento conceptual; |o segundo,
decir | a palabra, incluye el conocimento lingiistico; y lo
tercero, solicitar, depende del conocimento pragméati co.

La orientaci 6n pragmati ca consi dera |a adqui sici én de
| enguaje conb un aspecto del desarrollo social. Las

estrategias para adquirir el conocimento sintactico y el
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desarrollo de |las categorias semanticas se describen cono
dependientes de las interacciones sociales y de un
conoci mento de | as rel aci ones soci al es (CLARK, 1973; NELSON,
1974; RYAN, 1974; LOCK, 1978). De hecho, |a socializacion es

consi derada basica y el desarrollo cognitivo secundari o.

Con respecto a los origenes innatos o biol 6gicos, |os
soci ol i nglii stas argunentan que una predisposicion innata
puede explicar el hecho de que | os nifos aprendan el |enguaje
y los gatos no, pero no explica cono esto se |leva a cabo
(NEWPORT, GLEI TVAN, & GLEI TMAN, 1977). RI CHARDS (1974, 1976)
apunta hacia preferencias infantiles establ eci das hacia | as
caras hunmanas y soni dos pareci dos al habla hunana. Este autor
argumenta que la estructura biol 6gica del nifio |l e dota para
| a selectividad en | os procesos perceptivos y que el nifio
esta predispuesto a atender a |los rasgos sociales de su
entorno y |le permte conunicarse con |os adultos de su

ent or no.

Los actos de habla han sido investigados analizando el
habl a espontanea y estructurando tareas disefladas para
elicitar ciertas funciones (SNYDER, 1978). Al nenos se han
propuesto cuatro sistemas de clasificacion independientes
para categorizar |os actos de habla de | os nifios (DORE, 1975;
HALLI DAY, 1975; BATES, 1976 y TOUGHT, 1973). El problema es
doble: (a) todos los sistenmas estan apoyados en datos
extrai dos de una pequefia muestra de nifios, y (b) no hay hasta

ahora criterios fiables ni validos para enlazar |as
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producci ones con categorias apropi adas. Las interpretaci ones
se han hecho de una nanera un tanto subjetiva porque no ha
habi do concl usi ones definitivas acerca de qué es |o que
podenos consi derar evidencias para atribuirle a un enunci ado
de un nifo una funci 6n determ nada (REES, 1978). Esta es una
limtacion nmet odol 6gi ca  que, i ndudabl enent e, deber &
resol verse en un futuro préxino. Una limtaci 6n teérica que
la perspectiva pragnmatica conparte con las otras
apr oxi maci ones es que no responde a |l a pregunta de céno | os

ni ios aprenden | as estructuras (sintaxis) de su | enguaje.

A pesar de esto, la inportancia del enfoque pragmatico
es que esta enpezando a encontrar respuestas a nuchas de | as
cuestiones planteadas por otras perspectivas teédricas: el
papel del estimulo Iinguistico, la continuidad entre gestos y
pal abras, y |a manera en que | os niios aprenden | os conpl ej os
nmecani snos soci ales a través de | os cual es | as personas dan a

conocer Ssus intenciones.

La pragnmati ca pone | a comrmuni caci 6n en el plano central.
El conocimento conpartido es consi derado, tanto ontogénica
cono filogenéticanente, conpb previo a |la energencia del
| enguaj e (LOCK, 1978; NEWSQN, 1978). La explicaci 6n que se ha
dado es que | os padres (principalnente |as nadres) atribuyen
i ntenciones a |as acciones de sus nifios y esas conductas
acaban, en un nonento determ nado al canzando un estatus

i nt enci onal .

Qro propésito de la investigacion pragmitica es
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descubrir las <condiciones y contextos en |lo0os que se
desarrolla | a conpetencia comuni cati va. BRUNER (1975) y BATES
(1976) sugi eren que | os nifos enpi ezan aprendi endo el céno,
cuando y dénde de | a conunicacion junto a rutinas de acci 6n
tales conb el juego del escondite. En el contexto de |os
di al ogos unidos a estas acciones, |os nifios aprenden que
pueden influir en el conportamento de |los otros de form
verbal y no verbal. BATES (1976) propone una secuencia de
tres etapas en el desarrollo tenprano de |as funciones
comuni cativas, identificando tres tipos de actos de habla en
el periodo sensorionotor cono precursores de una conuni caci 6n
i ntencional. Hacia el segundo afio, |a mayoria de | os nifios ya
est &n usando actos | ocutivos (verbalizaci ones convenci onal es)

para conseguir cosas.

Y, por ultino, GREENFIELD & SM TH (1976) afirman que |as
pal abras que seleccionan |os nifios nmas pequefios en sus
intentos tenpranos de comuni caci 6n, estéan deterni nadas por
factores pragmati cos. Ell os sel ecci onan aquel | as pal abras que
necesitan y que son las mAs Utiles, para provocar una
interpretaci 6n adulta correcta de sus intenciones. En el
estadi o de una pal abra, el nifio diria, por ejenplo, "galleta"
mas que "quiero" para pedir una galleta, con el
convenci mento de que con la prinera tiene una probabilidad
mas alta de conseguir su deseo, 0 porque, cono dirian SPERBER
y WLSON (1986), la primera palabra es mas rel evante para

conseguirl o.
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Sin enbargo, a este enfoque le falta aun al go de tienpo
y mayor volunen de trabajo para poder ofrecer una apoyatura,
en el terreno practico, de sus postulados teoéricos y es
preci so anpliar |las investigaciones con nifios de edades mas
avanzadas. Conpo plantean McCORM CK y SCHI EFELBUSCH (1984),
s6lo un trabajo muy detallado, tanto conceptual cono
enpirico, nos dira si las nedidas pragnaticas son mas
fructiferas que las cognitivas y linglisticas para investigar

y explicar |a adquisicion del |enguaje.

Comp henos podi do constatar, el conponente social de
| enguaje estd presente en todos |os planteamn entos
pragnmati cos formnul ados por |os diferentes autores que henos
resefiado hasta aqui. El hecho de que el enfoque interactivo,
gue anal i zarenos a conti nuaci 6n, se preocupe tanbi én de ese
conponente social ha Il evado a determ nados autores (p.e€j.,
PRI ZANT y WETHERBY, 1993) a consi derar que estos dos enfoques

deben estar unificados en uno sol o.

ENFOQUE | NTERACTI VO

Este enfoque podria considerarse conb |a evoluciodn
|l evada a cabo en al gunos autores del enfoque senantico-
cognitivo para intentar dar una respuesta a | os probl enmas que
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tuvo ese planteamiento tedrico a la hora de explicar |as
i nterrel aci ones existentes entre el bagaje cognitivo del nifo
y la influencia de |los estimulos |inguisticos del anbiente; y
al hacerse eco de la inportancia que, desde |la pragmatica
sobre todo, se le dio a |los factores sociales en el proceso

de adquisicién y desarrollo del |enguaje.

La teoria Piagetiana es el principal ejenplo de este
pl ant eam ento. Fundanental nente interaccionista, Piaget
concibi6 el desarrollo cognitivo conp determ nado por
actividades guiadas internamente (ej. adaptacion) que
interactia con el entorno y gradualnente |lega a ser

nodi fi cado en funci 6n de | os procesos de interaccion.

Ora variante del interaccionisnbo esta representada por
el caso de SCHLESI NGER (1977). Este autor se opone a que |la
hi pétesis del determ nisnmo cognitivo y la hipdtesis del input
| i nglistico sean conceptual nente i nconpatibles. El presenta
cuatro hipoétesis interactivas para apoyar su posicioén. La
prinera plantea que el desarrollo cognitivo puede ser
responsabl e de al gunos | ogros del |enguaje (posiblenmente |as
producci ones mas tenpranas del nifio) y |las experiencias
i nglisticas pueden ser responsables de otras. La segunda
sugi ere que existe |la posibilidad de que |a adquisicién del
| enguaj e varie segun | os nifios. A gunos ni ios pueden apoyarse
en experienci as aprendi das en el periodo sensorionotor (cono

lo afirmaba |a hipdétesis determ nista cognitiva), mentras
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otros se apoyan mas en |as experiencias |ingiisticas. Una
tercera posibilidad es que anbas pueden operar, pero no al
msno  tienpo, en un msno nifo, adquiriendo una
di scrimnaci 6n particular. El desarrollo cognitivo y |as
experiencias |inguisticas podrian interactuar y facilitarse
nmut uament e en di ferentes nonentos del proceso de adqui sici on.
Una cuarta posibilidad final seria |a de que | os procesos se
apoyan mutuanmente y son esenci al mente sinultaneos; funcionan
cono un trabajo equitativo que se aconpafan a |lo |argo de

proceso de adqui sici 6n del |enguaje.

Ora propuesta interaccionista, y quizad la mas
desarrol |l ada y conocida, es |la presentada por BLOOMy LAHEY
(1978) que representa el | enguaje conb un sistema
tridi mensional (contenido, forma y wuso). Describe |as
interacciones del domnio del conocimento semantico-
cognitivo con el estructural-linglisticoy con el pragnmatico-

f unci onal .

El notivo del éxito del nodel o de uso-forna-contenido es
gque proporciona un marco de trabajo para considerar |a
natural eza de | a adqui sici6on normal del lenguaje, vy a la vez
porque desde el punto de vista de la evaluacién y Ila
i ntervencion, es una fornma de describir |as capacidades
expresivas de nifos discapacitados. Sus planteam entos han
i nfluido de manera deci siva en autores (cono SCH EFELBUSCH,
1978a, 1978b y McCORM CK y SCH EFELBUSCH 1984) que han estado

i nt eresados por el tema de |la evaluacién y la intervencion
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con ni ios con "dificul tades" |inglisticas.

El contenido, un aspecto semantico, es el "qué" del
| enguaj e. | magi nénonos el contenido conb un diccionario
mental con wunas relaciones conplejas entre infornacidn
linglisticay no lingluistica. Hay dos formas de categori zar
el contenido. El significado o contenido del |enguaje puede
concebirse cono si tuviera un nivel de conociniento genera
(y wuniversal) y un nivel de conocimento especifico
(idiosincratico). En el nivel general hay tres tipos de
conoci m ento, cada uno con subcategorias; en el nivel
especifico estan | os conceptos concretos o tenmas de | o que el
ni io habl a real nente. La Tabla 1 de |a pagina siguiente,
presenta | as categorias y subcategorias de contenido general

y ejenplos de los temas del nivel especifico.
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TABLA 1.- Niveles de Conteni do General

y Especifico (Tomado
de McCORM CK y SCHI EFELBUSCH, 1984. p. 25)

NI VEL GENERAL

NI VEL ESPECI FI CO

1. Conocimento acerca de objetos

a. clases de objetos " perros"
b. objetos particul ares "Lassi e"
2. Conocimento de rel aci ones objetal es
a. existencia, ausencia, reaparicioén
(cono | os objetos se rel aci onan "no esta"
consigo o con otros objetos de
| a m sma cl ase)
b. color, tamafio, etc. (propiedades
y atributos distintivos en |la "grande", "rojo"
m sma cl ase)
c. localizacion, acci6én, posesion
(cénmo objetos de la misna clase "m suéter”

se rel aci onan con | os objetos
de otra cl ase)

"l'ibroen la silla"

3. Conocimento de rel aci ones de sucesos
a. tienpo, causa (coéno diferentes
sucesos se rel aci onan con
ot r 0s)

b. tienmpo en que ocurre el suceso,
estado de ani no de | os
habl ant es, i deas de | os
habl ant es sobre el suceso
(rel aci ones dentro de un
suceso)

"antes de coner"
“si... entonces"

"coner ahora"
"yo qui ero nadar"

La distincion tema-contenido facilita ver céno todos | os

ni ios (y | os adul tos tanbi én) pueden conpartir categorias de

conoci mento comin y aun asi habl ar sobre diferentes tenas.

| ndependi entemente de la cultura o

aprenderan y hablaran sobre |os objetos,

contexto todos

rel aci ones entre

objetos, y relaciones dentro y entre sucesos. Lo que variara

63




entre los diferentes niflos y culturas son los tenas
especificos (los objetos concretos, sucesos, y relaciones

acerca de |l as que se habl a).

La forma es el "cémp" del |enguaje, su estructura de
forma o de superficie y todas |las relaciones inportantes con
el significado. Una propiedad inportante de la forma es su
funci 6n de enlace. La forma es el nedi o para enlazar soni dos
(o, en el caso de |los | enguaj es nanual es, |1 o0s signos) con el
significado. Las descripciones del |enguaje basadas s6l o en
el analisis sintactico y gramatical, a nmenudo fallan al no

tomar en cuenta esta propi edad de enl ace.

Una cl asificaci 6n que si que toma en consi deraci 6n | as
conexiones de significado, es la dicotoma sustantiva-
rel acional. Las pal abras se pueden clasificar y describir de
acuerdo a si representan conocimento de objeto (pal abras
sust antivas) o] conoci m ent o de rel aci 6n (pal abr as

rel aci onal es) .

Ora manera de clasificar formas y tener en cuenta el
significado, cuando estan inplicadas conbinaciones de
pal abras, es considerar |as relaci ones senmanti co-sintacticas
entre pal abras efectivanente realizadas en el discurso. Este
método requiere informaci6én acerca del contexto y el
propésito de la produccion. Pernmite la clasificaci6n de una
producci 6n teni endo en cuenta si representa una relaci 6n de
acci 6n, una relacion locativa o una relaci 6n de estado que
codifica |l a posesi 6n o atri buci on.
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Un tercer nmétodo de describir la forma, que tanbién
tiene en cuenta | os significados, es delinear el uso de |as
i nfl exi ones norfol 6gi cas. Los norfenas granatical es |igados a
| os nonbres, verbos y adjetivos, afaden o canbian el sentido

de | as frases.

El uso es el "porqué", "cuando" y "donde" del |enguaje,
| a comuni cacion y la interacci 6n social. El uso del |enguaje
supone un interés para el oyente, una razon para hablar, la
capaci dad de usar conocimento contextual para elegir entre
formas alternativas de nensajes y conprender |a dinamca de
di scurso. De nmanera general, cuanto mAs precisa sea |la
capaci dad de un hablante para inferir qué contexto debe
sel ecci onar para ajustar el significado pragmético en funci 6n
del oyente, nas sofisticado sera su control de las reglas y
mecani snbs para expresar intenciones, y, por tanto, la
comuni caci 6n serd mas apropiada y efectiva. Esta tercera
di rensi 6n del |enguaje -el conponente de comunicaci 6n- ha
sido analizado en el enfoque pragmatico. BATES (1976) pl antea
gue hay béasicanmente tres tipos de dom ni os rel aci onados con
el conocimento y la habilidad pragmatica: performativos,

presuposi ci ones y postul ados conver saci onal es.

La prinmera gran categoria de reglas de uso del |enguaje
tiene que ver con performativas (o actos de habla). Una
performativa o acto de habla es la intencién o neta de una
oraci 6n. Al gunas performati vas son especificas en el sentido
de que estan limtadas a ciertas formas y contextos.
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Present aci ones, saludos y pronesas de fidelidad a | a bandera
son ejenplos de este tipo de actos de habla limtados y
altamente rituales. Oras performativas que proneten, ruegan,
advi erten, prohiben, discul pan, etc. son mas variadas con
respecto a las formas con las que se pueden expresar vy
depender &n del habl ante, el oyente, las relaciones entre |os

dos y el contexto.

La segunda gran categoria de las reglas de uso del
| enguaje tiene que ver con las variables de contexto vy
oyente. Las presuposiciones son juicios acerca de |as
capaci dades y necesidades de los oyentes en diferentes
cont ext os soci al es. Los conuni cant es conpet ent es deci den cua
de las nuchas formas posibles de un nensaje servira nejor
para | a funci 6n deseada, considerando a | os participantes y
el contexto del intercanmbio concreto. El hablante debe
conocer cono tomar en cuenta la infornmaci 6n acerca de | o que
el oyente ya conoce y no conoce sobre el tema particul ar de
i ntercanbi o, asi cono |la informaci 6n del contexto. Un oyente
aplica reglas parecidas para decodificar |as intenciones del
habl ante (GORDON & LAKOFF, 1975). Este es un conocimento
tacito, en el sentido de que nornmal nmente tanto el hablante

cono el oyente no son conscientes de estas presuposiciones.

Un tercer dom ni o de habilidades conunicativas tiene que
ver con las reglas conversacionales (reglas de dialogo).
Est os necani snos del discurso incluyen reglas para entrar en

conversaciones e iniciarlas, dejar o term nar conversaci ones,
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tomar el turno, canbiar de tema, afrontar desacuerdos, hacer
preguntas, y para el espaciam ento tenporal de pausas. Estos
mecani snos de rel aciones son inportantes para establ ecer y

mant ener todo tipo de intercanbios.

Hacia el final de su segundo afo, |o0s nifos nuestran
evi denci as de conociniento especifico y habilidades en |os
dos prinmeros domnios de uso del |enguaje (BATES, 1976;
CAZDEN, 1970; GARVEY, 1975) y encontranos tanbi én indicios de
| a habilidad para participar apropi adanente conb conpaferos

de conversaci 6n (BLOOM ROCI SSANO, & HOOD, 1976).

El contenido, la forma y el uso interseccionan
necesarianente en la conprensién y la produccién del
| enguaj e. Los tres conmponentes tanbién interactuan en el
desarroll o del |enguaje. La adquisicion del |lenguaje es |la
construcci 6n gradual de un plan y unas operaciones para |la
i ntegraci 6n del <contenido, la forma y el uso y la

consi gui ente realizaci én.

Para finalizar y a nodo de resunen, PRI ZANT y WETHERBY
(1993) caracterizan este enfoque, que wunifican con el
pragmatico vy denom nan pragnati co/ soci al -i nteractivo,
i ndi cando que es el que mas énfasis pone en el papel de |as
experiencias sociales. El desarrollo del |enguaje desde esta
perspectiva s6l o puede ser entendi do por nedi o del analisis
del contexto interactivo, no sinplenente centrando I|a

atenci 6n s6lo en el nifo o en | os cui dador es.
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Conmp resunen de este repaso que henos realizado de | os
di stintos planteam entos teo6ricos, nos gustaria termnar este

capitulo realizando una serie de puntualizaci ones.

En prinmer lugar, henbps de indicar que actual nente es
dificil encontrar un tedrico que se adhi era dogmati canente a
la forma extrema de cualquiera de |os enfoques sobre la
adqui sici 6n del |enguaje que henps visto anteriornente. La
mayoria se situaran en algun punto del cont i nuum
i nteraccioni sta. Lo mas probabl e es que reconocerian, con una
vari edad de calificativos, la validez de |os argunentos
i nteraccionistas y estarian de acuerdo, hasta cierto punto,
con algun rol de los factores internos. Sin enbargo, no
exi ste demasi ado acuerdo acerca de l|as propensiones o
estrategias de adquisicion que el nifio trae para el

aprendi zaj e del |enguaje.

En segundo lugar, la conparacion de l|las distintas
per specti vas sobre | a adquisicion del lenguaje nos Ileva a |la
concl usi 6n de que no son tanto sus opiniones acerca de la
influencia relativa de o innato en contra de |as fuerzas
anbientales lo que las distinguen, sino nas bien |as
diferencias en la forma de conceptualizar |as producciones
tenpranas de | os procesos de adquisicion del |enguaje. Las
di ferencias son de | o nas nanifiestas en | as descripci ones de
| o que surge mentras un ni io aprende a hablar y entender, y
no tanto en |os procesos de adquisicion en si msnps. ¢Es

sintaxi s? ¢Es semantica? ¢Es una forma de interacci 6n social ?
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(O es, cono BLOOM & LAHEY (1978) y otros han sostenido

I ndi cios de |as tres dinensiones del |enguaje tenprano?. No
obstante, o que es mAs inportante es que nos estanos
acercando al consenso de que el nifio no Ilega con | as manos
vacias (o con |l a cabeza vacia). No es una pizarra en blanco o
un recipiente pasivo, Ssino un organisno adaptativo vy
conuni cati vo desde el naci m ento.

Por altino, observanbs una | aguna manifiesta de todos
| os enfoques analizados en este capitulo que SIGUAN ya en
1984, referia. Se trata de la relacion e influencia de la
di rensi 6n afectiva de los nifios en el conplejo proceso de
adqui sici 6n del |enguaje. Todos sabenbs que esta relacioén
existe y que forma parte y esta inplicita en | as situaciones
de interacci 6n a través de las cual es | 0os niios se rel aci onan
y a su vez influyen en el anbiente, pero se |le ha prestado
escasa atenci éon (exceptuando |as propuestas de al gunos
autores conop BRUNER, 1978, 1981), o en todo caso s6lo se ha
hecho cuando se intenta explicar |as patologias. La atencidn
preferente que durante estos ultinos afios se | e ha prestado a
| a funci 6n conuni cativa del |enguaje (pragmatica) esperanos
gue provocara un canbio inportante en |a consideraci 6n gque
esta dinension de |a personalidad de |os nifios tiene en |la

adqui sicion y el desarrollo del |enguaje.
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2.- El retraso del |enguaje



Una vez intentado acotar y clarificar un poco el
anplisino, y a veces confuso, canpo del estudio de |os
procesos de adquisicion y desarrollo del lenguaje infantil y
| as teorias elaboradas a tal efecto, es preciso realizar un
esfuerzo simlar para estudiar |as diversas explicaciones que
se han dado en los intentos de conprender las nultiples
«desvi aci ones» o «f 0rmul as al ternativas» que al gunos suj et os
mani fiestan o wutilizan para adquirir y desarrollar su

| enguaj e.

¢QUé se entiende por Patol ogia del Lenguaje?. ¢(Quando se
podria decir que alguien es |ingilisticanente "incapaz" o

"m nusval i do" en este area?.

Todos estarenps de acuerdo en que sSi una persona carece
de capaci dad en uno o nmas sistemas de comruni caci 6n (habl a,
audi ci 6n, lectura o escritura) va a estar dismnuido en la

vi da.

Pero ha de observarse que no todas estas dificultades
tienen la msma inportancia. De |os cuatro tipos, |os dos
pri meros son f undanent al es y se desarrol | an, en
ci rcunstanci as normales, sin entrenamento formal, mentras
gue la lectura y la escritura deben ensefarse formal nente

durante vari os afos.

No es lo misno ni tiene igual trascendencia una falta de

habilidad o un déficit que afecte a procesos nas anplios y
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general es (por ejenplo a |l a conunicaci 6n o al |enguaje), que
aquel l os que alteren conductas mas béasicas y restringidas

(cono por ejenplo el habla).

Por esta razéon quiza resulte atil, o al nenos nas
clarificador, seguir un proceso de explicacion de esas
«desvi aci ones», desde |o0s aspectos mas general es (aspectos
sem Oticos), hasta |os mhs concretos, donde ubicarenos el
Retraso del |enguaje, para finalnente centrarnos en una

descripci 6n de las caracteristicas que definen tal retraso.
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2.1.- Aspectos Sem 6ticos.

El estudi o de | a conuni caci 6n humana, se conoce con e
nonbre de SEMOTICA y desde esta perspectiva se puede
estudiar la posibilidad de que se den en |a conunicaci 6n
dafios nmas serios que los que se producen en el

habl a/ audi ci 6n.

Desde | a perspectiva de la Sem 6tica se ha el aborado un
nodel o que se denom nara a veces «cadena de conuni caci 6n» y
otras «cadena del habl a» (CRYSTAL, 1983). Este Gltino térmno
es, segun PINSON (1973), probablenente el térmno mas
extendido, al reflejar la prioridad que nmuchos investi gadores
conceden al habla frente a otros nodos de conunicacion
aunque es inportante reconocer que el msnpo nodelo podria
enpl earse para la escritura y otro nodo cual quiera de
conuni caci 6n, por | o que nos parece mas operativo y uatil el

pri mero.

Este nodel o se desarroll 6 a partir de la «Teoria de la
i nformaci 6n» el aborada por el ingeniero anericano en

el ectroéni ca Shannon en 1940 ( SHANNON & WEAVER, 1949).

Un resultado de este enfoque fue la referencia al
procesam ento de |la informacidon en térm nos de secuencia o
cadena de aconteci mentos, cadena que puede ser enpl eada cono
base para analizar qué sucede en cualquier actividad

comuni cati va
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Basi canente exi sten siete pasos. Primero tiene que haber
una fuente de informaci 6n o em sor, que puede ser un ser
humano, un aninmal, una maqui na, etc, que tenga propi edades
i nternas que hagan posible |a elaboraci én de una sefial o
nensaj e; este proceso se denom na codificacién y constituye

el segundo paso de | a cadena.

El tercero es la produccion: |a sefal codificada se hace
publica. Luego, esta sefial es enviada a través de un nedio
(cono el aire, el agua, |las ondas, etc.) y éste constituye el
cuarto paso, la transm sion

En quinto lugar, la sefal es recibida por algun otro

i nstrumento (un receptor de radio u otro sistena nervi0so).

Las propi edades internas del instrunento que recibe la
sefial hacen posi bl e que ésta sea decodi ficada (sexto paso) y
por ultinmo, |a sefial una vez decodificada |l ega a su destino
(el receptor), donde de al gun nodo se registrarda |o que el
mensaj e significa.

A veces todo este proceso se resunme en tres etapas

princi pal es: Producci 6n, Transm si 6n y Recepci 6n.
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En al gunos casos, sin enbargo, sera necesario dividir
estas etapas del proceso en «subetapas», con el fin de hacer
el nodelo mas apto para la investigacion del trastorno
| i nglistico. Por ejenplo, cuando el nensaje se codifica listo
para |l a transm si 6n, de hecho se reconocen varias subet apas
de codificaciéon y de transm si 6n. CRYSTAL (1983) plantea que
prinmero hay una codificacién y transm si 6n neurol 6gi ca: el
mensaje se codifica en sefales susceptibles de ser
transmtidas a |lo largo del sistema nervioso. Luego, al fina
de este proceso, |as sefial es neurol 6gi cas se traducen en
sefial es fisiol 6gicas que controlan |los novimentos de |os
miscul os relevantes que participan en el proceso de
comuni caci 6n y se mani fiestan, finalnente, en el novimento
de las estructuras del cuerpo, utilizadas para transmtir el
mensaje a otro ser humano, estructuras que tienen que

descri bi rse anat 6m canent e

Y después, en el proceso de recepcioOn, se repite a la
inversa | a sucesi 6n de | as subetapas, conb se nuestra en |la

siguiente figura:

PRODUCCION TRANSMISION RECEPCION

Neurcol. Flslol. Anatém. Anatém. Fisiol. Neuro.

Fig.1.- La cadena de |a comunicaciéon (CRYSTAL, 1983, p.BB).
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2.2.- Casificacion de | as patol ogias del |enguaje.

Hasta aqui se han descrito las principal es variabl es que
deben considerarse al inicio de la investigaci én sobre el
trastorno |ingdistico. Ahora podenbs utilizar ésta
i nformaci 6n, y concretanente el marco que proporciona la
cadena de |a conunicaci6n, para construir un sistema de
clasificacion en el cual puedan incorporarse |os distintos

ti pos de déficits |inglisticos.

Pero, ¢por donde enpezar?. Esta es una | abor ardua, ya
que pueden existir rupturas en cualquier punto a lo |argo de

| a cadena de | a conuni caci 6n

CRYSTAL (1983) plantea |la pregunta de qué categoria
deberianos tratar prinmero. ¢La de | os problenmas |inglisticos
gue resultan de causas neurol 6gicas o |as de | as auditivas?.
¢QUé es mas inportante que tratenos prinero, |os trastornos

del aspecto de producci én 6 | os de recepci 6n?.

La clinica | ogopédica tiene tendencia a abordar al nifio
cono un individuo aislado y su lenguaje conb un
conportam ento disociado del resto de sus conductas. Este
nodo de ver |as cosas ocasiona, con demnasi ada frecuencia, una
focalizaci 6n sobre un aspecto concreto del trastorno y un
excesivo sonetimento al sintoma al que se intenta poner

remedi o casi necéni canente, sin tener en cuenta precisanmente
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su significado en el conjunto de la historia personal,

famliar y sociocultural del sujeto.

Este puntillisnm o esta conpartinentaci 6n se encuentra
también en las clasificaciones de los trastornos del

| enguaj e.

Consi deranbs que |l o inportante en el trabajo que estanos
real i zando no es hacer una descripci é6n minuci osa y detall ada
de todas y cada una de | as conductas |inguisticas anornmnal es
gue un nifio o adulto puede presentar. Ms bien, Ilo
i nteresante ser&a presentar un panorana de todos | os esfuerzos
y criterios clasificatorios usados por |os autores que han
i ntentado estructurar de una manera general |os trastornos de
|a palabra y el lenguaje en el ser humano, no sin antes abrir
un paréntesis para indicar que hay autores cono LAPIERRE y
AUCOUTURI ER  (1977), CHASSAGNY (1977), HALEY (1979) vy
ROTHENBERG (1979), que renuncian a toda clasificacion y a
t odo di agnéstico. En esta Optica el |enguaje hunde sus raices
en |lo mas profundo del ser, un trastorno del |enguaje no
exi ste en si msno, aisladanente. Dichos autores |legan a
abandonar el nodelo nedico: diagnostico, prescripcion vy
tratam ento, sobre el que generalnente funcionan |o0s
| ogopedas y otros profesionales de los trastornos del

| enguaj e.

Estas dos tendencias tienen sus ventajas Yy sus

i nconveni entes. Sin enbargo, queda el hecho de que en el
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actual estado de la investigacion y la clinica | ogopédica |as
clasificaciones propuestas son inconpletas, | abi | es,
descriptivas y rara vez basadas sobre datos |inglisticos
caracteristicos de cada edad. La | ogopedia ha salido ganando
con el contacto con |la psicolinglistica que |e proporciona

i nstrument os de eval uaci 6n mas ri gur 0Sos.

En resunmen, no existe un uUnico nedio para trabajar a
través de los pasos que nos ofrece la cadena de Ila

comuni caci 6n

| DURI AGA (1985) coincide con esta idea al decir que por
ser la patologia del |enguaje tan variada y conpleja, ya que
un msno trastorno puede estudi arse desde diferentes puntos
de vista, la termnologia y clasificaciones de |as anonalias

del habl a varian nucho de unos autores a otros.

Asi, PIALOUX y cols. (1978) plantean |os siguientes

grupos de déficits:

a) El retardo del habla y del |enguaje. (Donde incluyen
el retarde sinple del habla, la disfasia y |a ausencia de
| enguaj e) .

b) Dislexias y disortografias.

c) Disfonias.

d) D sartrias. (Que abarcan: los trastornos de la

articul aci 6n rel aci onados con | esi ones organicas, y |os
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trastornos de la articulacién funcionales -dislalias-).
e) Afasi as.
f) Sorderas.
g) D sfem as.
h) Mitisno, autisno y ausencia del |enguaje.

i) Paralisis cerebral.

AJURI AGUERRA (1979) diferencia entre trastornos de
etiologia conocida y trastornos de etiologia diversa y nal

conoci da.

En el oprinmer grupo incluye los trastornos de la
articulacién y del |enguaje por deficiencias auditivas y por

| esi ones cerebral es evi dentes.

En el segundo grupo incluye los retrasos de |la palabray
de la evolucion del lenguaje y las dificultades en el
aprendi zaj e de I a | engua escrita (di sl exi as y
di sortografias). Tanbién incluye en este grupo a la
tartanmudez, |os trastornos del |enguaje en nifos psicéticos y

el nmuti sno.

LAUNAY y BOREL- MAI SONNY (1984) agrupan | as patol ogias en
cuatro grandes grupos: trastornos en la adquisicién del
| enguaj e, perturbaci ones adquiridas del |enguaje, trastornos
del habla y trastornos de |la voz.

En el prinmer gran grupo incluyen: |os retardos sinples
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del lenguaje, las disfasias, |os trastornos del habla y del
| enguaje en los deficientes nentales, |os trastornos del
| enguaje en las psicosis infantiles, los trastornos de la
adqui sicion del lenguaje en la parélisis cerebral y |as

sorder as.

En el segundo gran grupo incluyen: |a afasia adquirida
infantil, los trastornos del Ilenguaje en |as denencias
infantiles, |l os trastornos del lenguaje en |os epil épticos y

el nuti sno.

El tercer grupo abarca: los trastornos de la
articulaci 6n en relaci6n con |as anonalias anatom cas, |os
defectos de la articul aci 6n puranente funcional es (dislalias)

y la disfema y el farfulleo.

El cuarto grupo se refiere a todos |os problenas
derivados de un nmal funcionamento o una mala utilizaci 6n de

| as cuerdas vocal es (afonias, ronqueras, disfonias, etc.).

PERELLO y cols. (PERELLOy SALVA, 1973; PERELLO, PONCES
y TRESSERRA, 1977; PERELLO, GU XAA, LEAL y VENDRELL, 1978; vy
PERELLO y TORTOSA, 1978) plantean |a descripcion de |as

pat ol ogi as agrupandol as en cuatro grandes grupos:

Perturbaciones del I|enguaje (afasias, oligofrenia,
psicofonia y trastornos especificos del desarrollo del

| enguaje oral y escrito); Trastornos del habla (disartria,
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disfema, dislalia y disglosia); Alteraciones de l|la voz
(endocri nofonias, disfonias y otras patol ogias vocales); y

Sor donudez.

Estos autores anteriornente relacionados valen cono
bot 6n de nuestra para ilustrar la dificultad de el aborar un

criterio clasificatorio unanime y gl obalizador.

Se han realizado varios intentos para definir dos o tres
grupos nuy anplios de patol ogias conb paso prelimnar para

una investigaci 6n mas m nuci osa.

CRYSTAL (1983) realiza un analisis interesante de esos
intentos de tipificar |as patol ogias del |enguaje y estudia,
por ejenplo, las clasificaciones que se hacen diferenciando
entre:

a) TRASTORNOS DE PRODUCCI ON ver sus TRASTORNOS DE RECEPCI ON

Esta <clasificacion se deriva de |la cadena de
conuni caci 6n anteriornente explicada y resulta, en gran
nmedida, datil. Coincide con la division entre notor vy
sensorial y tiene relevancia clinica. Pero tiene el gran
i nconveni ente de que clasificar asi es sinplificar mucho |as
cosas puesto que, por ejenplo, un déficit auditivo puro
(trastorno receptivo) puede conducir, e invariablenmente |o

hace, a probl emas nmayores de producci 6n; y por otro |lado, un
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probl ema de producci 6n, conp un tartanudeo, puede provocar

di ficultades de escucha o de conprension

b) TRASTORNOS ORGANI COS versus TRASTORNOS FUNCI ONALES
Esta distincién es consecuencia de la prioridad
concedi da al nodel o nédi co, segun el cual |os trastornos se
di viden en dos grandes tipos: aquellos en | 0os que existe una
causa organi ca (anatém ca y/o neurol 6gica) y aquellos en |os

que no.

Para referirse a este uUltinmo caso se utilizan varios
térm nos (por ejenplo, psicogeno, psicol 6gico, etc.) pero el
mas extendido es e de «uncional». Sin enbargo, Ila
nat ural eza aparentenente clara de esta division es errdnea
pues hay casos cuyos problemas parecen debidos a una
conbi naci 6n de factores organi cos y psicol 6gi cos, hay grados
de dafo organico que interactuan con grados de ausencia de
control funcional y hay dafios organi cos de poca envergadura o

dificilmente detectabl es (dafo orgéani co subclinico).

Hay, desde |uego, nmuchos grados de afecci én bajo uno y
otro epigrafe y se debe ser muy cui dadoso a | a hora de usar
esta distincion, cono plantean  JOHNSON, DARLEY vy

SPRI ESTERSBACH ( 1963) .

c) TRASTORNOS DEL HABLA versus TRASTORNCS DEL LENGUAJE
Los origenes de dicha distinciéon se situa en la

di ferencia entre aspectos de comnuni caci 6n «si nbolicos» y «no-
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si mbol i cos». La gramatica y el vocabul ari o se consideran | os
princi pales factores sinbdlicos de | a comunicaci 6n y cuando
es el habla el nedio que interviene, son sus caracteristicas
fonéticas | o que se considera no sinmbdolico. Los prineros se
agrupan bajo | a designaci 6n de |lengua y | os segundos bajo |a

de habl a.

Baj o el encabezam ento de trastornos del habla, en su
mas anplio sentido, se situa todo problema que surge de un
dafio de las funciones notoras de |os o&rganos vocales
(trastornos en |la anatonia, fisiologia o neurologia de |os

si stemas rel aci onados) .

Con | a desi gnaci 6n de trastornos del |enguaje se agrupan
aquel | os probl emas que afectan a | a fornul aci 6n y conprensi 6n
del significado (afasias y un anplio espectro de trastornos

del desarrollo y psicol 6gicos).

En esta distinciodn existen vari os aspectos erroneos:

Pri mero, se centra exclusivanmente en el sonido cono

nmedi o de coruni caci 6n, opuesto al visual o tactil, énfasis

conprensi bl e pero teoricanente |imtado.

Segundo, concede prioridad a |os trastornos notores,

cono opuestos a | os sensori al es.
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Y en tercer lugar, existe una confusion debida al
significado usual y cotidiano del térmno «habla» para
designar al «l enguaj e hablado», en el cual inevitablenente
interviene el significado. Un ejenplo que ilustra esta
consi deraci 6n erronea es el de BERRY y EI SENSON (1963) que
utilizan el térmno en este sentido general al incluir en su
obra «Desd6rdenes del habla», capitulos sobre |a afasia, e

retraso del |enguaje, |a audiciodn, etc.
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2.3.- El Retraso del Lenguaje.

Después de todos estos intentos de clasificacion
abordanos el andlisis de otro nmhs, que tiene la
particul aridad de que permte acercarnos a la delimtacioén

conceptual del retraso del |enguaje.

A la hora de hablar de retraso del |enguaje, debenos
preci sar que este concepto puede engl obar diversos niveles,

segun expresan COOPER, MOODLEY y REYNELL (1982).

Estos autores plantean que es conveniente tener en
cuenta tres tipos de categorias sobre todo pensando en el
ti po de ayuda que puede requerir el nifio con dificultades de
| enguaje en edades tenpranas, es decir, con vistas
fundamental mente a la intervencién, al msno tienpo que
reconocen que puede haber wuna considerable interrelacioén

entre ellas. Estas categorias son las siguientes:

Ret rasos del | enguaj e anbi ental

Se tratan de retrasos |inguisticos originados por el
anbi ente en que viven al gunos ni fios, que de otro nodo, serian
perfectanmente normales, dicho retraso es el resultado de
i nadecuadas experiencias tenpranas en el lenguaje, o de

probl emas derivados del bilingiisno.
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Este tipo de retrasos no es por | o general grave y se
resuel ve habi tual mente de manera espont &nea cuando acceden a
| as oportuni dades de aprendizaje, conb |as que pueden
proporcionar |as guarderias, a nenos que padezcan tanbién

di ficultades propianente del desarrollo.

Retrasos del desarrollo |ingiistico

Tanbi én denom nado Retraso Sinple del Lenguaje. Se trata
en este caso de una dificultad constitucional del desarrollo
gque puede ser |leve o aguda y que puede aparecer 0 no asoci ada

con déficits mas generalizados.

Generalnente este retraso se manifiesta tanto en el
| enguaj e expresivo conb en el conprensivo y anbos presentan

el m sno nivel de retraso.

Posteriornente el I|enguaje conprensivo nejora y se
establ ece una separacion y diferencia con respecto al
| enguaj e expresivo. A continuacion son |o0os aspectos nas
central es del |enguaje expresivo (palabras y oraciones) |os
gque se recobran y finalnmente |la codificaci on mas madura de

sonidos a nivel de palabras (inteligibilidad).

Los ni fios af ectados por este tipo de retraso |inglistico

necesi tan de una ayuda especial en | os afios preescol ares, de
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nodo que no corran el riesgo de retrasarse en todos aquellos

procesos intel ectual es que dependen del | enguaje.

Trastornos en el desarrollo lingiistico

Los ni fios af ectados por este tipo de trastorno nuestran,
a la vez, retrasos linglisticos graves y especificos, pero su
patrén linglistico no s6lo estd retrasado sino que ademés
sufre distorsion. No existe una pauta de recuperaci 6n clara
conmo en el grupo anterior sino que el desarrollo es desigua

y ati pico.

Las dificultades pueden afectar de nanera especifica a
un aspecto concreto del Ilenguaje, por ejenplo, un tipo
especifico de dificultades receptivas o expresivas. La

conprensi 6n verbal puede ser o no enteranmente nornal.

Este tipo de nifos nuestra con frecuencia (aunque no
sienpre) una clara y denostrable extensi 6n de |a deficiencia

a otras areas, a nivel neurol 6gico, por ejenplo.

Est os ni ios, aunque hacen rapidos progresos con un
programa para favorecer el desarrollo del |enguaje, tienen
una recuperaci 6n nmucho mas lenta que la de |os nifios con
sintonmas de |la categoria anterior y el déficit puede |l egar a

ser dificil de superar por conpleto.
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CRYSTAL (1983) coincide con |as dos ultinmas categorias
expuestas por | os anteriores autores, aunque él |las etiqueta
cono «etraso del lenguaje» a |la segunda y conb «desvi aci on

del lenguaje» a la tercera.

Conmp observanps, estos autores plantean, al nenos, dos
nivel es dentro del Retraso del Lenguaje, dejando fuera, por
tener otras caracteristicas y estar afectados de distinta

manera, al |enguaje «desviado» 0 con «trastornos».

En esta |inea de establecer niveles coincide ESTI ENNE
(1988), que plantea que el Retraso del Lenguaje sera una
denom naci 6n general que englobaria los tres subgrupos
Si gui ent es:

- El retraso «sinple»

- la disfasia, y

- | a audi onudez.

Para este autor el térmno «Retraso sinple del |enguaje»
se aplica a nifos nornmal es en | os que existe un desfase en | a
el aboraci 6n del lenguaje si |o conmparanbs con el cuadro
evol utivo habitual de |as adquisiciones lingluisticas. Qra
caracteristica definitoria seria la edad de |os sujetos.
Parece existir consenso en aplicar esta categoria solanente a
| os nifios de corta edad, hasta | os seis afios, es decir en el
periodo rapido del desarrollo del |enguaje. Y precisanente

este podria ser uno de los sintomas posibles para
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di ferenciarl o de una disfasia o de una audi onudez, pues éstas
afectan a | as producciones |inglisticas del nifio nmucho mas

all & de estas edades.

El nifio que presenta un retraso sinple del |enguaje,
conuni ca verbal mente con su entorno pero la expresién y la
conprensi 6n siguen siendo netanmente inferiores a las de |os
nifios de la msm edad cuyo desarrollo linglistico es

«nor mal »

El termino «Disfasia» se enplearia en el sentido de
trastorno funcional del Ilenguaje sin substrato | esional
organi co clinicamente detectable. Para |a mayoria de autores
de | engua francesa (AJURI AGUERRA y GU GNARD, 1965; RI GAULT,
1969-1970; |INHELDER y SIOIlS, 1963 y BELLER, 1973), se
trataria de una el aboraci6n tardia e i nmperfecta del |enguaje
El adjetivo « nperfecto» diferencia |la disfasia del retraso

si npl e del |enguaje.

Estos autores definen |l a disfasia como "un déficit del
| enguaj e oral que se manifiesta principalnente a partir de
| os 6 afios bajo |a forma de una desorgani zaci 6n del |enguaje
en evoluci 6n y que puede repercutir en el lenguaje escrito
baj o el aspecto de una dislexia disortografica en sujetos por
otra parte normal mente desarrollados, sin insuficiencias
sensorial, notriz, ni fonatoria pero dotados de una

estructura nental particular que inpedira el acceso de la

inteligencia al estadio analitico".
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Es inportante subrayar la diferencia entre retraso
sinple de lenguaje y disfasia. En el prinmer caso, se trata de
un lenguaje sinplenente retrasado en su evoluciodn y que
continua su desarrollo. En el segundo caso, se trata de una
estructura del |enguaje que no supera un cierto estadi o; este
| enguaj e nediocre tiende él msno a nodelar una forma de

personal idad i nperfecta y |imtada.

La «Audi omudez» se trataria de un sindrome raro que
reagrupa las formas mas severas de |los trastornos de la
organi zaci 6n del |enguaje. El nifo audi omudo no ha adquirido
ningun |l enguaje o tan solo algunas palabras a |la edad de
cinco afios al nmargen de cualquier déficit auditivo o
intelectual. Este térmno proveniente de la literatura
al emana coi ncide con el térmno «afasia congénita» utilizado

en | as publicaciones de habla ingl esa.

LAUNAY y BOREL- MAI SONNY (1984) prefieren el térmno
«trastornos graves de elaboracién del |[|enguaje» ya que
responde nejor a los hechos. No inplica ningun dato
etiopatol 6gico y situa estos trastornos en relaci én con |os
déficits nenos severos de elaboracion del |enguaje cuyo

aspecto mas grave constituyen éstos.

Sin enbargo, conb el msno ESTIENNE (1988) reconoce
estas clasificaciones y denom naci ones son arbitrarias. En
efecto, no existe diferencia radical entre |as fornmas graves

y las formas discretas de gravedad superior a |lo largo de
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conti nuum propuesto. Por ejenplo, las formas graves de
di sfasia corresponden a |a audionudez, mentras que un
retraso sinple que se prolonga limta con |la disfasia. La

di sl exi a es, de hecho, una disfasia escrita.

Ademas, hay que ser cautel osos con ellas ya que el grado
de gravedad de | os trastornos no aparece antes de los 6 o 7
afios y puede resultar dificil darse cuenta de si nos
encontranps ante un retraso sinple (nifio que habla tarde) o

ante un | enguaj e que se el abora mal (nifo que habla mal).

A estas indecisiones en |lo que se refiere a |as
delimtaciones de |os sindronmes en el canpo patol 6gico, se
afladen otras relativas a las fronteras entre lo normal y |lo
pat ol 6gi co. Por una parte, el desarrollo del |enguaje no se
produce con un ritno idéntico en cada individuo; por otra,
tal es normas son dificiles de establecer si no es de manera

apr oxi mat i va.

M LLER (1991) utiliza otra ternminologia para referirse a
los nifios que intentanbs wubicar en la "etiqueta" de
retrasados en el |enguaje. Este autor denom na a estos nifios

cono con «Desdérdenes en el Lenguaje» ('Language Disorders').

Este autor considera que |la definicion general nente
aceptada de «Desorden del |enguaje» sigue |a que propuso en
1960 un grupo de investigadores que se reunieron en la

Uni versidad de Stanford, en el Instituto de Afasia de la
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I nfancia (PICA, 1962). La definicion de Stanford asum ¢ el
dafio al Sistema Nervioso Central (SNC), prenatal, perinatal o
postnatal, previo al com enzo de | as pal abras. La definicion
post eri ornente especificaba que el dafo en el |enguaje puede
estar o no asociado con otra patologia neuroldgica o
cerebral. Se excluyeron especificanente |os problenas del
| enguaj e asoci ados con el retraso mental, dificultades de
audi ci 6n, dafios en el SNC que afectara a | os necani snos de
habl a periférica, trastornos enocionales, el retraso en la
madur aci 6n del desarrollo del |lenguaje resultante de factores
enocionales y sociales, o los factores fisicos en | os que no
estuviera involucrado en principio el SNC

A esta definicion Mller la critica por centrarse en
excluir las diversas etiologias que "no son", nas que por

definir los criterios de inclusidn en |a categoria.

El probl ema del desorden del |enguaje solanente ha sido
exam nado serianente desde una perspectiva a nivel de
desarrollo (M LLER, 1987). Las ani cas di ferenci as
sustanciales en l|a adquisicion que existen entre |os
habl antes nornmales y |os hablantes con deso6rdenes son
diferencias en l|la tasa de adquisicién de diversas
caracteristicas semanticas y gramatical es en conparaci 6n con
los nifdos nornmales. JOHANSTON (1988) interpreta estas
asi ncronias cono diferencias en el desarrollo porque trata
con tasas de aprendi zaje, no con formas de | enguaj e desvi ado.

Actual nrente, segun MLLER (1991), la nmayoria de |os
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autores representan el desorden del |enguaje conb un retraso
en | a adquisicién del |enguaje, inplicando a | a produccio6n y
a la conprension juntas, o a |la producci 6n del |enguaje solo.
Esta caracterizacion sugiere un nodelo de déficit de
ej ecuci 6n donde el |enguaje aprendido no est& deteriorado,
sino que el ritno de adquisicion es lento, |o cual puede ser

un reflejo de diversos déficits de ejecucion

A pesar del anplio trabajo realizado hasta |a fecha, |la
descri pci 6n del desorden del |enguaj e permanece inconpl eta.
Los investigadores a nenudo conentan en el capitulo de
di scusion de sus investigaciones que |os sujetos con
desérdenes del |enguaje coneten errores nucho mas frecuentes,
responden con nucha nenos facilidad y realizan |os m snos
ti pos de producci ones conplejas pero con nenos frecuenci a.
Sin enbargo ninguno de estos térmnos es nornal nente
cuantificado o incluido cono parte del experinento, a pesar
de que nos puede proporcionar inportantes indicios de |as
categorias descriptivas pasadas por alto desde que MENYWK | as

utilizo por primera vez en 1964 ( MENYUK, 1964b).

Para finalizar, MLLER (1987) sugiere |a existencia de
dos nivel es de descripcion diferentes, pero rel aci onados: uno
situado a nivel del desarrollo y el otro en el de los errores

produci dos.
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2.4.- Caracteristicas de los sujetos con Retraso del

| enguaj e.

Ll egados a este punto y habiendo i ntentado aclarar |as
di ferencias term nol 6gi cas entre | os diversos autores que se
refieren a esta poblacion y a sus diversos grados (COOPER
MOODLEY y REYNELL, 1982: «Retrasos del |enguaje anbiental »,
«Retrasos del desarrollo linglistico», CRYSTAL, 1983:
«Retrasos del |enguaje»; ESTIENNE, 1988: «Retraso sinple del
| enguaj e», «Di sfasia»;, MVLLER, 1987, 1991: «Desdrdenes del
| enguaj e»; etc.) es preciso intentar, en la nedida de lo
posi bl e, describir las caracteristicas que explican la
ej ecuci on del lenguaje de estos sujetos, y ver si, cono
pl antea M LLER (1991), "existen patrones Uni cos de desorden
del lenguaje definidos por el analisis de |la ejecuci 6on del

| enguaj e productivo"” (p. 14).

Sin enbargo esta es una tarea ardua y bastante difici
ya que existe una anplia variabilidad en | a ejecucion de |os
ni ios con retraso del |enguaje. Esta variabilidad, en |as
tareas experinmental es sobre todo, puede atribuirse, en parte
a unos criterios de inclusion de sujetos nuy general es dentro
de | os estudios y a una carencia de criterios de definicidn
de la poblacidén que sea coherente entre |os diversos
estudi os, de tal manera que | os resultados sean conparabl es

entre unos y otros.
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Varias son |as razones que justifican esta variabilidad
en | os resultados. Por ejenplo, el estatus neurol 6gico rara
vez es eval uado para establ ecer | os parecidos y diferencias
neurol 6gicas entre los sujetos que conforman |o0s grupos
experinmental es. Pueden existir una serie de enfernedades
causal es que afecten nininmanente al sistema nervioso y que no
son expl oradas cuando se constituyen grupos experinental es.
Los avances en | a tecnol ogi a nédi ca pueden ayudar a definir
una pobl aci 6n de ni Aios con desoérdenes del |enguaje con unas

caracteristicas nas honogéneas.

La el eccion de la Edad Mental a la hora de elegir |os
grupos, tanto control conb experinental, es otra de |as
fuentes de variabilidad. Los investigadores limtan el C1./
Edad Mental de sus sujetos en el extreno inferior para evitar
la clasificacion de retraso nmental, sin enbargo |la edad
nmental frecuentenmente se deja variar |librenente en el extreno
superior, |legando tan alto conb el C.|I. 145 en nas de |la
mtad de la investigacién publicada (MLLER, 1991). Esto
sol anente puede ser interpretado conop un indicativo de que
est os investigadores creen que el estatus cognitivo avanzado
no acel eraréa el aprendi zaje del |lenguaje en |a m snma nedi da
en que un bajo C.1. lo reducira, lo cual no deja de ser una
interpretaci 6n curiosa del papel de la cognicion en el

desarrol |l o del |enguaje.

Se ha denostrado que el estatus soci oeconoém co afecta el

desarrol |l o del |enguaje negativanente en casi todas | as areas
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de ej ecuci 6n del |enguaje (M CARTHY, 1954). AUn asi, nenos
del 30% de | os estudios de investigaci on publicados sobre
retrasos del |enguaje docunentan el estado soci oecondm co
(MLLER, 1991). Para documentar el estado soci oeconém co cono
una vari abl e asoci ada con el progreso a nivel de desarrollo
deberia ser utilizada una conbi naci 6n de | a ocupaci 6n de | os
padres y de su nivel de ocupaciodn. Esta informaci6on es
facil mente disponible y deberia informarse acerca de ella a
nivel rutinario. Si los estatus socioecondnm cos fueran
i nformados de manera rutinaria seria mas féacil generalizar
|l os resultados de l|las investigaciones |levadas a cabo en

di ferentes partes del pais en marcos rural es versus urbanos.

Una ultima fuente de variabilidad que deseo nonbrar es
| a que hace referencia a los criterios utilizados para la
delimtaci 6n de | os grupos control. El uso de |os grupos de
control se ha convertido en una préactica estandar cuando se
i nvestigan retrasos en el |enguaje. Normal mente son usados
dos tipos: un grupo equivalente en cuanto a edad nental o
cronol 6gi ca y un grupo equi parado a nivel de edad en cuanto

al | enguaj e.

Las nedi das de |l enguaje utilizadas para equi parar a | os
suj et os son bastantes vari abl es, yendo desde puntuaci ones en
tests de conprensi 6n hasta | a Longi tud Media de Producciones
(M.U). Dentro de los tests de conprension, el mas utilizado

por | os investigadores es el Test de Vocabul ari o de | nhgenes
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de Peabody (DUNN, 1965). La MU ha sido la nedicién mas
frecuentenmente wutilizada para obtener infornmacion de |a
producci 6n del |lenguaje. Esta nedida es valiosa por |as
sigui entes razones (M LLER & CHAPMAN, 1981; KLEE, SCHAFFER
MAY, MEMBRI NO & MOUGEY, 1989):

1) la correlacion con | a edad.
2) es estable.

3) el canbio casi lineal a través de |a edad.

Sin enbargo tiene conb inconveniente que es aplicable
Uni canente durante los 5 prineros afios de vida, cuando |a
sintaxis no es todavia denasi ado conpleja. Ha sido tanbién
criticada cono nedida general de producci 6n porque se han
not ado asincronias en | as variables sintécticas y seméanticas
en nifios con retraso del |enguaje que tenian el msno nivel

de MLU (JOHNSTON & KAVHI, 1984).

A pesar de |l o planteado resulta sorprendente que nenos
del 50% de | os estudi os publicados en los dltinos 10 afios han
enpl eado grupos de control equi parados a nivel de |enguaje
(MLLER 1991). Sin dichos controles |la generalizacion a
través de los estudios resulta dificil, si no inposible
porque la habilidad del Ilenguaje general del grupo

experimental no puede ser medi da con precision.

Habi éndonos det eni do nonent aneanente a refl exi onar sobre

| os probl emas net odol 6gi cos encontrados a |a hora de unificar
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los criterios utilizados por los diferentes autores a |la hora
de caracterizar a |los sujetos con retrasos en el |enguaje,
intentarenos ofrecer una relaci6n de caracteristicas que
puedan servirnos para entender cono se manifiesta tal retraso

en |l as conductas |inglisticas de |os nifios.

Para enpezar podrianps decir que, en general, |os nifios
con retraso del |enguaje nuestran un com enzo mas tardio de
| as habi |l i dades del |enguaje, su indice de adquisiciones es
mas lento y pueden no |legar a tener nunca | as habili dades
del | enguaj e de sus conpafieros, incluso cono adultos (ARAM

EKELMAN & NATI ON, 1984; WEI NER, 1985).

Al gunos autores | os han caracterizado conb ni ios con un
desfase inportante entre las posibilidades de expresion
verbal, que son reducidas, y el nivel de conprensién que

seria normal para |a edad del sujeto.

Sin enbargo este dato es comun tanbi én a nuchos casos de
disfasia infantil congénita y no puede considerarse, por
tanto, conmo un rasgo diferencial definitivo, y ademas no
debenos ol vidar que, en la conprensi 6n de un enunci ado ora
en situacién real, intervienen mas factores que |os
| i nglisticos (gestos, interpretaciones del contexto, ...) que
pueden conpensar dificultades de conprensi 6n verbal que sélo
un examnen det eni do puede evi denci ar.

Este desfase cronol 6gico referido al conjunto de |os
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aspectos del |enguaje (fonética, vocabulario, sintaxis) se
evidencia en |la aparicién de |as primeras pal abras después de
| os dos afios, en vez de | os doce-dieciocho neses; prineras
combi naci ones de dos o tres palabras a | os tres afios en vez
de a l|os dos; persistencia de nunerosas dificultades
fonéticas; vocabulario limtado a nenos de 200 pal abras
expresadas a |l os tres afios y nmedi o (MONFORT y JUAREZ, 1987);
sinplisno de las estructuras sintacticas a |os cuatro afos:
la coordinacién es poco frecuente y la subordinacién
practi camente ausente. Si se enplea al guna conjuncioén es |la
copul ativa "y", que tiene la funci én de conodin. Sobre todo
se produce yuxtaposicion, son sonidos indefinibles que
rell enan | os espacios vacios, o que da la inpresién de
«frases | argas» (AGUADO, 1988).

Las funciones pragmaticas del |enguaje se actualizan
linglisticanente de una nmanera pobre, con abundantes
i nperativos y gestos verbal es de ||l anmada de atenci 6n. Tienen
poca iniciativa conversacional y nuy escasas fornmas social es
de iniciacion de la comunicaci 6n verbal. La conversaci on
sobre un tema es entrecortada ya que pasan a otros tenas.
Pierden el hilo. Estas interrupciones tanbi én se dan cuando

escuchan (AGUADO, 1988).

El cuadro de retraso sinple del lenguaje se ve
aconpafado con frecuencia, aunque no sienpre, de un ligero
retraso psiconotor, de retraso en |la expresion grafica y en

el establecimento de |la domnancia lateral (MONFORT vy
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JUAREZ, 1987) asi conb en la percepcion del tienmpo y del

espaci o (LAUNAY y BOREL- MAI SONNY, 1984; Al MARD, 1972).

Qra caracteristica inportante de nenci onar es que este
retraso evolutivo no es explicable por déficit intelectual ni
sensori al (aunque puedan existir di ficultades de
di scrim naci 6n foném ca, |a audicién es normal) ni conductua

(JUAREZ y MONFORT, 1989).

Por ultino, indicar que se suelen interpretar estas
caracteristicas conb consecuencia de un sistema |inglistico
débil, y destacar que todos |os autores estudi ados coi nci den
en sefial ar que se produce una nejoria inportante con |a edad
y que se trata de casos que responden favorablenente a |as

i nt ervenci ones pedag0gi cas.

No obstante, cuando se realiza un seguimento a corto y
medio plazo de los nifios que han presentado retraso del
| enguaj e, se registra un nmayor nunmero de dificultades para el
aprendi zaj e del lenguaje escrito y para |las tareas escol ares
en general que en | a poblacién nornmal, por |o que |Ios nifios
gque presentan o han presentado un retraso del |enguaje
deberian ser considerados conb un grupo de riesgo cara al
fracaso escolar, por o que seria posiblenmente mas eficaz
di seflar programas preventivos, que esperar a |la aparicion de

nuevos conflictos de todo tipo.
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3.- Programas de intervenci 6n en el |enguaje



La literatura sobre problemas en el |enguaje de |os
nifios se ha ido incrementando en los dltinos afos,
af ortunadanent e para qui enes tenenps interés por disefar y
evaluar lineas de intervencion que puedan favorecer el
desarrollo del lenguaje y conpensar |las alteraciones
|l i nglisticas que presentan |os nifos con Necesidades

Educati vas Especi al es.

Se han realizado diversos intentos de conpilar toda esta
i nformaci én. Asi, por ejenplo, FRI STOE (1975) presenta un
trabajo en el que reune mas de doscientos programas de
i ntervenci 6n i npl enentados en | os Estados Unidos, mentras
gue TEBBS (1978) | o hace del éarea britanica. G LLHAM (1979,

1983) y ROBSQN, JONES & STOREY (1982) afiaden més dat os sobre

pr ogr anas.
Gran parte de esta literatura consta de nuchas vy
variadas descripciones de programas linglisticos vy

estrategias de intervenci6n en el |enguaje. La nayor parte de
éstos parecen estar fundanental nente dedi cados a | os procesos
de conunicaci 6n verbal, sin profundizar apenas en |os
procesos intel ectuales inplicados en el |enguaje. Se orientan
concretanente al desarrollo del |I|enguaje expresivo, la
articulacion, la sintaxis y el vocabul ari o habl ado, y, aunque
reconocen |a inportancia de la conprension verbal, no
subrayan este aspecto para | a sol uci 6n del probl ema (COOPER,

MOCDLEY y REYNELL, 1982).
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A continuaci 6n, vanos a intentar aclarar cual es han sido
los criterios utilizados por |os autores para agrupar todo
ese cumulo de programas en tipologias deterni nadas de

cat egori as.
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3.1.- Propuestas de clasificacion de |os Programas de

I ntervenci 6n en el | enguaje.

Una prinera clasificacion clasica de |os programas
consisti o6 en agruparl os baj o | os r 6t ul os de
«si nt omat ol 6gi cos» versus «gl obal es o generativos» (JUAREZ vy

MONFORT, 1989) .

La diferencia entre anbos estriba en que | os prineros,
cono su nonbre indica, se centran en |as nmanifestaciones
"externas" del problema y | os planteam entos programaticos se
enfocan fundanental nente hacia la elimnacion de tales
sintomas. Estos netodos son considerados excesivanente
reduccionistas y peligrosos ya que se corre el riesgo de
afi anzar | os sintomas, en vez de superarlos, si hacenps que
el nifio y su entorno famliar fijen su atenci 6n, de manera

muchas veces angusti ada, sobre éstos.

Los segundos plantean incidir sobre |as causas que
provocan | os sintomas (podrenpbs considerarlos por tanto
"etiol 6gicos"). Estos programas intentan incidir en |os
procesos y desarrollar en el nifio estrategias que | e ayuden a
superar por si misnp y de nanera mas establ e sus probl emas
| i ngli sticos. E problema de estos métodos com enza
preci sanente en su planteam ento basico, ya que es nuy
dificil establecer de manera fiable |as causas de nuchos

probl emas del lenguaje, y en algunos es nmuy dificil incidir
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en ellas, sobre todo cuando éstas estan derivadas de

situaci ones de "nmal nutricion" social, y por ende, cultural

Estas limtaci ones han propiciado el que |a mayoria de
| as i ntervenci ones sean de caracter sintomatol 6gi co, aunque
al gunos profesionales cuiden e intenten controlar |os efectos
pernici osos de este enfoque. Para una descripcién nas
detallada de Ilas ventajas e inconvenientes de anbos

pl ant eam ent o0s se puede consultar |la obra de FEY (1986).

COOPER, MOODLEY y REYNELL (1982) agrupan |os tipos de
programas, aceptando el riesgo de sinplificar en exceso, en

tres grandes categori as:

a) Fonéticos, que en |a actualidad parece ser el tipo de
mét odos nmenos popul ares. Se fundan en el presupuesto de que
| os sonidos son la base a partir de la cual se desarrollan
| as pal abras y | as oraciones. En este tipo de progranas, |os
ejercicios se orientan especificanmente a la discrimnacioén
auditiva, afiadiéndose a estos: ejercicios de nmecéanica
articulatoria, practicas de imtacion de |os sonidos del
habl a segun pautas de conplejidad creciente, para termnar
practi cando tal es sonidos en el habla conversacional. Estos
programas responden a l|la filosofia "clasica" de la
i ntervenci 6n rehabilitadora |ogopédica. En |os trabajos
precedentes de CASTRO (1990, 1991a, 1991c) se incluyen
al gunos de estos programas dentro de l|las estrategias de

i ntervenci 6n tenprana en el |enguaje.
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b) Morfo-sintacticos, que serian posiblenmente, |os
mét odos nmas popul ares, si bien sus interpretaciones son
miltiples. Sus formas pueden variar desde |las préacticas y
ejercicios especificanmente dirigidos a explicitar pautas
oraci onal es basicas, anpli andol as progresivanente para que
sean imtadas por el nifio, hasta el desarrollo de conceptos y
| a ver bal i zaci 6n estructurada de experienci as y
aconteci mentos tonmados de | a vida diaria del nifio. Trabajos
dest acados dentro de esta categoria serian |os de LEE,

KOENI GSKNECHT y MULHERN (1975); CRYSTAL, FLETCHER y GARMAN

(1982); FRIEDVAN y FRIEDVAN (1980) y G LLHAM (1979, 1983).

c) Seménticos. Este tipo de métodos centra su atencidn
en el enriquecimento de las experiencias del niifo,
desarrol | ando su conmprensi é6n de | os aconteci mentos a partir
de los cuales se supone que el Ilenguaje se desarrolla.
Abarcan por igual el desarrollo de las habilidades
perceptivas y el entrenam ento especifico de |a designacion
verbal , el aborando vocabul ario y desarroll o de conceptos. Se
trata de un tipo de métodos mucho nenos estructurados que
cualquiera de los dos tipos precedentes, siendo tanbién
miltiples las variantes. Un ejenplo de este tipo de progranmas
seria el «Environnental Language Intervention Strategy» de
McDONALD y BLOTT (1974), que es una aproximaci 6n senmantica a
| os pl anteam entos gramati cal es de BLOOM (1970), SCHLESI NGER
(1971) y BROWN (1973).

La mayoria de estos programas han sido ideados en | os
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Estados Unidos y se orientan, de hecho, a cubrir Ilas
necesi dades de |os nifios social nente desfavorecidos. Un
resunmen muy util de tal es programas puede encontrarse en VON
RAFFLER- ENGEL y HUTCHESON (1975). Un infornme simlar, pero
referido al anbito britanico |Io encontranps en LAVATELLI

(1972).

A estas categorias, y a partir de la evoluci 6n que en
| os ultinbs quince afios se ha producido en el anbito de la

i ntervenci 6n en el lenguaje, nme atreveria a afiadir una nas:

d) Pragnati cos. Surgen fundanental mrente de |as
aportaci ones de autores cono SEARLE (1969), DORE (1974)
HALLI DAY (1973, 1975), BATES, (1976), TOUGH (1976) y DALE

(1980b) entre otros.

A diferencia de los tres tipos de programas anteriores
gue inciden principal nente sobre aspectos estructural es de
|l enguaje, en estos se dirige la atencién hacia la
habi | i taci 6n del sujeto en el uso y el desarrollo funciona
del |enguaje, aunque abarca tanbi én | os aspectos formales,

princi pal nente | os seménticos y norfo-sintéacticos.

Dentro de este grupo incluirianos progranmas cono | os de
GQUESS, SAILOR y BAER (1976); el trabajo de CONANT, BUDCFF y
HECHT (1982), que podrianos considerarlo de corte "senanti co-
pragmati co"; el programa «Learning to Tal k» de BOCHNER

PRI CE y SALAMON (1988). En nuestro pais podrianmps citar |os
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trabajos de MJUNOZ (1983), CLEMENTE Y VALMASEDA (1985) vy
SOTI LLO (1988). Para anpliar |a informaci 6n sobre progranas
de intervenci 6n de corte pragmético realizados en Espafia, ver

CASTRO (1991b) .

COOPER, MOODLEY y REYNELL (1982) nos informan de la
exi stencia de otros tres programas que no encajan en las tres

cat egorias previanente establ eci das por ell os:

1) El programa de FRASER y BLOCKELY (1973). EI objetivo de
este programa parece ser el de desarrollar en el nifio la
apreci aci 6n de | as rel aci ones espaci o-tenporal es, asi cono su
capaci dad para categorizar y formar conceptos sinples. Los
aut ores consideran que | os trastornos |inglisticos no pueden
ser subsanados trabajando sobre el vehiculo msno al que
afecta el trastorno (es decir, el lenguaje) y, por tanto, el
programa debe concentrarse en el desarrollo especifico de |as
habi | i dades no verbal es presentadas principal mrente en form

no ver bal

2) El programa |inguistico disefiado por KIRKy KIRK en 1972,
basado en el nodelo del Test Illinois de Aptitudes
Psi col i nguisticas (I TPA). (En el capitulo 3 de |la segunda

parte se describe con nas detalle dicho nodel 0).

3) Un programa em nentenmente diferente es el realizado en el
Heston Adrian Research Centre, de la Universidad de

Manchester. En este caso, se han creado una serie de
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sem nari os para padres de nifios dismnuidos nentales. E
interés se ha centrado en increnentar |a capacidad de | os
padres y | os profesores especializados para utilizar |as
si tuaci ones de aprendi zaj e de | a vi da di ari a,
estruct urandol as de acuerdo con | as necesi dades de desarrollo
particul ares de cada nifio. No obstante, su orientacion tiene
mas en cuenta las dificultades de aprendi zaje en general que

| as dificultades especificanente |inglisticas.

Sin enmbargo, JUAREZ y MONFORT (1989) critican la form
de clasificar |os métodos de COOPER, MOODLEY y REYNELL (1982)
por considerarla denmasi ado superficial al no informar de |os
procesos que siguen |os programas, sino Unicanente de sus

cont eni dos.

GUESS, SAILOR y BAER (1978) distinguen entre 1|os
programas di seflados con una |6gica reeducativa (renedial
logic) y los realizados con | a | 6gica evolutiva (devel opnent
logic). Estos ultinmps suponen que |a unica nmanera eficaz de
ensefiar el lenguaje a un nifio con cual quier retraso en el
| enguaj e es siguiendo |l a m sma secuencia con que | o aprenden
| os nifios normal mente. En este planteamento se resalta la
estructura conpleja del |enguaje, en el que todas sus partes
dependen para su funci onam ent o de otras partes
interconectadas e interdependi entes; produci endo una
secuenci a de adquisicion por |la que deben pasar todos |os
ni ios. No hay una forma alternativa de aprender el |enguaje.

Para afirmar esto se basan en que, teniendo en cuenta | os
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resul tados de las investigaciones sobre el desarrollo del
| enguaj e, se ha conprobado una gran uniform dad en la forma
en que | os nifos adquieren el lenguaje. Si hubiera alguna, o
al gunas, secuencias alternativas, ¢porgqué no se ha infornado

de ellal/s en dichos infornes?.

RONDAL y SERON (1982) pl antean algunas criticas a este
enf oque. Estos programas se basan en unas reglas universal es
que se supone presentes en todos |os nifios en |os m snos
nonentos del desarrollo y olvidan la inportancia de |as
di ferencias interindividuales. Estas que son manifiestas en
| os ni fios normal es, se acrecientan cuando nos introduci nos en
el domnio de la patologia. Ademas, su aparicion
rel ati vamente reciente en el canpo de |la intervencion no
permte juzgar |a adecuaci 6n de sus aportaci ones por nedi o de

i nvesti gaci ones debi danente contr ol adas.

Los partidarios de |la |dégica reeducativa plantean que
| os ni ios que estan aprendiendo el |enguaje tardianmente en
sus vidas, debido a que se han nobstrado poco habiles a la
hora de adquirir y desarrollar adecuadanente experiencias
| i nglii sticas nas tenpranas, a la |arga no poseen |l as m snas
habi | i dades que el nifio normal cuando esta aprendi endo el

| enguaj e.

Por lo tanto, segun este planteamento, mas que
pregunt arnos en que orden aprenden | os nifios nornal nente el

| enguaj e, debenpbs averiguar en que orden ensefiarenos el
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| enguaje nmas rapidanente para lograr nejoras en la

comuni caci 6n de | os ni fos.

Estos autores plantean asimsnb, que no es necesario
enseflar todos y cada uno de | os el ementos del |enguaje ya que
esto requeriria denmasiado esfuerzo y tienpo, y porque
teniendo en cuenta |la caracteristica «generativa» del
| enguaj e (ver CHOVBKY, 1959), éste se puede auto-generar, es
decir, al gunos nuevos el enent os pueden ser produci dos por el
ni io al margen del adulto. Por eso al gunos autores incluidos
dentro de esta «renedial |ogic», incluyen en el disefio de sus
estrategias de intervencion, |a ensefianza de reglas
generativas a partir de ejenplos concretos (por ejenplo,

WARYAS y STREMEL- CAMPBELL, 1978).

El éxito en el pasado de | os planteam ent os conducti stas
para enseflar a | os nifos el ementos arbitrarios y aislados de
| enguaj e reforzd, sin duda, esta tendencia durante un tienpo.
No obstante, |os estudios sobre |la estabilidad y sobre todo
| a generalizaci 6n de estos aprendi zaj es puso, posteriornente,

en entredi cho este planteam ento.

No obstante | o anteriornente expuesto sobre | os netodos
conductistas hay autores que plantean que a |los
"intervencioni stas operantes del Ilenguaje” (BRINKER vy
BRI CKER, 1980) no se |l es puede ubicar tan féacilmente dentro
de | a | 6gica reeducativa, ya que segun estos autores habria

al menos dos grupos: el prinero, representado por BRI NKER y
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BRI CKER, (1974), MLLER y YODER (1974) y STREMEL y WARYAS
(1974) extrae | os contenidos de sus programas en gran nedi da
de la informacion de la naturaleza del desarrollo del
| enguaje; mnmentras que el segundo, constituido por |os
i nt ervenci oni stas operantes radi cal es (GQUESS, SAILOR Yy BAER
1974) aplica el condicionanmento operante en |as areas
deficitarias del |enguaje, con una visioén mas reeducativa que

evol uti va.

Una posicion internedia entre anbas tendencias es |a de
BRI NKER y BRI CKER (1980) que abogan por usar | o que se conoce
de co6no los nifos desarrollan |a conunicacion de nmanera
normal desde |os prinmeros sonidos hasta |as oraciones
conpl ej as, para tener una estructura sobre |a que disefar |os
programas. El programa de ROBSON, JONES y STOREY (1982)
«Language Devel opnment through Structured Teachi ng» adopta una
posicion simlar.

Una version de |la anterior clasificacion nos |a ofrecen
RONDAL y SERON (1982), que distinguen entre el enfoque
puntual o enpirico, caracterizado por I|a ausencia de
referencia a un nodel o teodrico del desarrollo
psicolingluistico y por |la constitucion de situaciones
punt ual es de reeducaci 6n destinadas a |la intervenci 6n sobre
aspectos especificos, y el enfoque evolutivo, que propone
utilizar como referencia fundamental |a secuencia de
adqui si ci 6n observada en el nifio normal, y tener en cuenta

| as bases cognitivas del |enguaje, dentro de |la referencia a
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un marco teodrico del desarrollo del |enguaje.

JUAREZ y MONFORT (1989) entienden que esta distincion no
i mpli ca necesarianente que se trate de posiciones encontradas
y que podenps intentar examnar en qué nedida resultan
conpl enentari as, teniendo en cuenta |a eficacia de |la | dgica
reeducativa en la practica diaria por un |ado, y, por otro,

| o que podria aportar la |dgica evolutiva a las |imtaciones

de los planteam entos enpiricos ligados a esa practica
punt ual
A partir del interés asumdo en la linguistica

cont enpor anea por | os aspectos pragméti cos de | a conuni caci 6n
y del analisis y desarrollo de |as funci ones conunicativas en
el lenguaje de los nifios; y teniendo en cuenta | os estudi os
gue se han realizado para analizar |os sistemas utilizados
por |os adultos para fonentar el desarrollo del |enguaje oral
de sus hijos: baby-talk, notherese, etc. (ver revision en
RONDAL, 1983), se han desarrollado ultimamente una serie de
programas que parten de |la idea de una actuaci 6n nmas gl obal

con una Vi si 6n «ecol 6gi ca» ( BRONFENBRENNER, 1979), utilizando
nmét odos mas activos que requeririan mayor participaci én por
parte de | os nifios, y planificando | a intervenci én dentro de

y con |l a col aboraci én de la famlia (RONDAL, 1980).

A estos nmétodos se |les ha denom nado « nteractivos»
(McDONALD y BLOTT, 1974; LEE, KOEN GSKNECHT y MJULHERN, 1975;
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FRIEDVMAN y FRI EDMVAN, 1980; COLE y DALE, 1986; JUAREZ vy

MONFORT, 1989).

Si n enbargo, cono bien plantean estos ultinpbs autores,
"aunque (en estos progranmas) se proponen situaciones vy
consi gnas para que | os nifos participen mas en | as sesiones
de |enguaje, sus enfoques siguen basandose nucho en la
imtaci 6n de nodel os dentro de un repertorio relativanmente

escaso de situaciones de trabajo" (pag. 57).

FEY (1986), en wuna de las «clasificaciones nas
reci entenmente publicadas, distingue entre |as intervenciones
orientadas en funci 6n del reeducador o terapeuta (Trainer-
Oriented Approaches), caracterizadas por una inportante
progranaci 6n de |os contenidos, situaciones y sistemas de
aprendi zaj e; las intervenciones centradas en el nifo (Child-
Oriented Approaches), basadas fundanmental mnente en céno hacer
mas eficaz |la estinulacion natural del entorno (Ver HUBBELL,
1981) y los enfoques m xtos (Hybrid Approaches), que intentan

conmbi nar | as ventajas de anbos si stensas.

En el priner grupo, situa desde | os métodos conducti stas
(por ejenplo, el programa de MOARER (1970) o el de GRAY y
RYAN, 1973), hasta métodos nenos dirigistas, conp el
« nteractive Language Devel opnent Teaching» de LEE et al.
(1975), o el «Environnental Language Intervention» de
McDONALD et al. (1974), ya citados, pasando por enfoques

basados en |l a teoria del aprendizaje social (LEONARD, 1975).
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Todos tienen en comin el objetivo de entrenar directanente
det er mi nadas conductas, sea a nivel de la forma |inguistica,

sea a nivel del control de |os paranetros de |la interaccion

El segundo grupo de programas se centra en el entorno
fam liar del nifio, analizando sus caracteristicas en funciodn
de |l a problemitica del m sno; puede que dicho entorno sea |a
causa basica de las dificultades (trastorno exdgeno), pero
este tipo de programas no se limta a estos casos. Se trata
de introducir a continuacién las nodificaciones que se
estiman oportunas para que la interaccion famliar con el
nifio resulte mas eficaz y nejor ajustada a su situacién
particular. En este grupo podrianos incluir |os trabajos de

RONDAL (1980) y de LOAENTHAL (1984).

En el tercer grupo, |os progranas sel ecci onan objetivos
especificos y luego determ nan el material y |as situaciones
para que su uso se produzca de forma espontanea, necesari a.
Un ejenplo de este planteamiento seria el trabajo de

CONSTABLE (1983).

JUAREZ y MONFORT (1989) plantean que |a clasificaci 6n de
FEY (1986) es qui z4, desde el punto de vista del educador, |a
distincién que resulta mas practica y se aseneja a la
dicotomia entre nmétodos fornmales y nétodos funcionales
propuesta por MONFORT en 1984. Lo que diferencia anbos tipos
de programas no es el contenido, sino la situacién de

aprendizaje y el papel respectivo que desenpeiian en ella
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tanto el nifAo conp el adulto.

En una actividad de tipo formal, el educador fija de
antemano el nodelo linglistico que va a constituir el
objetivo de todos | os ejercicios realizados; se pretende que
el nifio asimle wun determ nado contenido, termne de
desarrol l ar un contenido i nconpleto o nodifique uno erroéneo e

i ncorpore o nuevo a su repertorio de conuni caci 6n diari a.

El esquena basico que se sigue pasa por |las etapas de
di scri m naci 6n, conprensi on, imtacién, expresion control ada
y generalizaci6n al |enguaje espontaneo. En l|as prineras
cuatro etapas no se utilizan generalnente esquenas
comuni cativos reales, mentras que para el dltino aspecto se
suel e pedir la ayuda de la famlia o incluso se | e encarga su
responsabilidad para intentar que esos esquemnas comnuni cativos
"artificiales", entrenados anteriornente, sean integrados y
di scernidos cono atiles por e nifio en su |enguaje
espont aneo. Podrianpbs incluir aqui el programa «Loose

training» de CAVPBELL y STREMEL- CAMPBELL (1982).

En una actividad de tipo funcional, el educador no fija
de antenano | os contenidos |inglisticos explicitos; dedica |la
preparaci 6n de | as sesiones a |la seleccién del material y a
| a organi zaci 6n de situaci ones real mente conuni cativas donde
se puedan producir interacciones, aunque estén control adas;
| os nodel os |inglisticos surgen entonces de una «negoci aci 6n

reci proca del sentido» (WELLS, 1979), determ nada por la
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actividad del nifio al manipular el material y al intentar
sol uci onar | os problenmas comrunicativos planteados por el
encargado de la intervenci 6n. No se plantea el problema de |a
general i zaci 6n, ya que el aprendi zaje se ha realizado dentro
de esquenmas conuni cativos funcionales. La famlia se encarga
s6lo de introducir estas destrezas en su marco natural de
utilizaci én. Cono ejenpl o de estos progranmas podrianps citar
el de CONANT, BUDOFF y HECHT (1982) y el de WARREN y KAI SER
(1986) .

La mayor parte del tienpo se conbinan en |la intervencidn
| ogopédi ca | os dos enfoques; ciertos conteni dos sel ecci onados
a través de activi dades funcional es requi eren a conti nuaci 6n
un tratamento formal para el perfeccionam ento de al gunos
aspectos especificos; vy, por el contrario, en algunas
patol ogias |las Unicas estrategias que han al canzado hasta
ahora ciertos resultados parten de los principios de |os
mét odos fornal es, pero dejando claro que, para su posterior
desarrollo hacia un |enguaje real mrente operativo, se debe
pasar progresivanmente a activi dades mas funci onal es. Incluso
en un canpo cono el autisno, donde programas nuy dirigi dos
desde fuera son mayoritarios, aparecen pequefios canbi os en

ese sentido (ver, por ejenplo KOEGEL, O DELL y KERN, 1987).

La distincidon formal-funcional no es igual que
si nt onat ol 6gi co-global, ya que anbas fornas de trabajar
pueden abordar directanente |os sintomas, aunque desde

per spectivas di f erentes. Ccurre |l o m sno con | a
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di ferenci aci 6n enpirico-evolutiva: un programa formal puede
basarse en las etapas del desarrollo normal (cono en el
nmét odo asoci aci onista de McGA NNI'S desarrol | ado por DUBARD,
1974) o en principios psicolingilisticos teéricos a la hora de
ensefar reglas generativas a partir de ejenpl os escogi dos (es

el caso de GRAY y RYAN, 1973).

Por daltinmo, y para finalizar, sefialar que sistematizar
todo lo que ocurre cuando se aplica un programa de
i ntervenci 6n que intenta incidir en un | enguaje deficitario,
no es realnmente posible y, cuando se intenta, se reflejan
sél o aspectos parciales del msno (JUAREZ y MONFORT, 1989).
Este es un probl emra afiadi do, y no de | os nenos inportantes, a
| os esfuerzos de realizar una revision, 'y posterior
clasificacion, de los programas de intervencién en el

| enguaj e.

RUDER (1986) ejenplifica nuy bien esto que se conenta
aqui, pues por un |lado dice: «Un programa de intervenci 6n en
el lenguaje, positivo y eficaz, es una conbinacién de
i nteracci ones suaves y faciles entre el especialista y el
ni Ao, que dan cono resul tado un perfeccionam ento constante y

di scerni ble de la conducta |ingiistica del nifo» (pag. 260).
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Sin enbargo, |la mayor parte de | os ejenplos citados en
su articulo (que presenta una revision exhaustiva del tema de
| a progranmaci 6n) consiste en actividades muy fornmales, |0 que
constituye un buen ejenplo de esa dificultad de reflejar por
escrito |l os el ementos nmés interpersonal es que intervienen en

i nteracci ones de este tipo.

Comb  henbs podido conprobar hasta aqui, | as
clasificaciones de |os progranas varian sustancial mente en

funci 6n de los criterios que utilicenps para realizarl as.

Si el criterio previsto se refiere a | os conteni dos, nos
encontranos con | os grupos propuestos por COOPER, MOODLEY vy
REYNELL en 1982.

Si las categorias se refieren a |l a conparaci 6n, o no,
con | as pautas del desarrollo evolutivo del |enguaje «nornal»
en | os ni fios, nos encontranbs con | os tipos propuestos por

GUESS et al. (1978) y por RONDAL y SERON (1982).

Si nuestro interés al establecer |as clasificaciones se
centra en conprobar si inciden, o no, en la problenética
presentada por |os nifios y en sus manifestaci ones externas
excl usi vanment e, estarenos situados en el esquenma "cl asico"

recogi do por JUAREZ y MONFORT, en 1989.

Y, por ultino, si el criterio de analisis consiste en

observar el «ormato» de la intervencion y la direccién en |la
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gue ésta se dirige y sobre quién estd centrada, nos
encontrarianops con una clasificacién simlar a |a propuesta

por FEY (1986).

A nmodo de resunen incluinmos la Tabla 2 en | as pégi nas
si gui entes con una caracterizaci 6n general de |os programas

mas representativos.
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Tabl a 2. -

programas de intervenci én

Propuesta de clasificaci on de al gunos

Pr ogr anas

Aut or/ es

Caracteristicas

«Functi onal speech
and | anguage trai ning
for the severely
handi capped»

«A | anguage trai ning
curriculumfor
severely ...»

«Language devel opnent
t hrough structured
t eachi ng»

«A | anguage program
for the nonl anguage
chil d»

«Nat ur al | anguage
stinmulation for

| anguage del ayed
chi | dren»

«A | oose training
pr ogr ame»

«A behavi or al -
psychol i ngui stic
approach ...»

GUESS, SAILCR y
BAER (1976)

CONANT, BUDOFF y
HECHT (1982)

BOCHNER, PRI CE vy
SALAMON (1988)

ROBSON, JONES vy
STOREY (1982)

CAVBELL y STREMEL-
CAVPBELL  (1982)

STREMEL y WARYAS
(1974)

Pragmati co,
conducti st a,
sintomatico y
reeducati vo

Semanti co-
pragmati co,
f unci onal

Pragmati co,
f unci onal

Conducti st a,
evol uti vo/
reeducati vo

Conducti st a,
ori entado en
funci 6n del

t erapeut a

| nt eracti vo,

ori entado en el
niio y su entorno
fam i ar

Formal , gl obal
Conducti st a,
evol uti vo
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Tabla 2 (continuaci 6n).

Pr ogr ama

Aut or/ es

Caracteristicas

« nteractive | anguage
devel opnment teachi ng»

«The first words
| anguage programme»

«Two wor ds together.
A first sentences
| anguage programe»

«Envi ronment al
| anguage i ntervention
estrategi es»

LEE, KOENI GSKNECHT
y MULHERN (1975)

G LLHAM (1979)

G LLHAM (1983)

McDONALD y BLOTT
(1974)

Mor f osi ntacti co,
interactivo y
ori entado en
funci 6n de

t er apeut a.

Mor f osi nt acti cos,
evol uti vos

Semanti co,
i nteractivo,
ori entado en
funci 6n de
t erapeut a
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SEGUNDA PARTE

ESTUDI O DE LOS PROGRAMAS | NTERACTI VOS DE

| NTERVENCI ON EN NI NOS CON RETRASO DEL LENGUAJE



1.- Introducci 6n
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En el capitulo tercero de la prinmera parte de este
trabaj o, nos centranos en el analisis de |los distintos tipos
de programas el aborados para intervenir en |os diversos

procesos inplicados en el desarroll o adecuado del |enguaje.

Para realizar esta |abor fue preciso, previanente,
refl exionar sobre el estado actual de la informacidn
exi stente sobre céno se produce el proceso de adquisiciony
desarrollo del lenguaje en los nifios y sobre céno se ha
i ntentado explicar |os fenonenos de desviacién o retraso en

ese proceso de adquisicion y desarrollo.

En esta segunda parte del trabajo vanos a dedi carnos a
describir | os programas que henos el aborado para incidir en
| o0s aspectos que, a nuestro juicio, necesitan ser fonentados
en |l os nifios con retraso del |enguaje. Estos programas nos
par eci 6 oportuno di sefiarl os desde una perspectiva interactiva
y basandonos parcial nrente en el nodel o de intervenci 6n en el

| enguaj e propuesto por JUAREZ y MONFORT en 1989.

Una vez el aborados esos programas nos pl anteanps una
serie de hipétesis sobre |o que podria ocurrir una vez
apl i cados éstos y, por tanto, qué objetivos podrianos cubrir

con | a realizaci 6n de este trabajo.

Real i zar enos una descri pci 6n del método utilizado en | as
i nvestigaciones incluidas en este trabajo, en el que

comentarenos el disefio de las investigaciones y el
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procedi mi ento segui do, asi conpb una descripci én de | a nuestra
de niflos con | os que se trabaj 6, de | as pruebas utilizadas en
| a eval uaci 6n, y de una explicaci 6n de |a conposicién de | os

di stintos progranas.

A continuacion y a la hora de nostrar |os resultados
dividirenos estos en tres estudios que realizanbs una vez
ultimado el proceso de inplenentaci 6n de |os programas de

i nt ervenci 6n:

a) un primero, en el que observarenos |la influencia de
| as vari abl es i ndependi entes sel ecci onadas en el rendinmento
psi colinguistico de los alumos en cada una de las tres
eval uaci ones que realizanps. Adelantarenos una serie de
concl usiones parciales extraidas a partir del analisis de |os

resul tados de esta prinera investigacién.

b) un segundo en el que conprobarenos | os rendim entos
de los sujetos en el lenguaje, a través de una conparaci 6n
entre la prineray la tercera evaluacion, tras la aplicacién
de los programas. Este segundo estudio fue planteado
f undanment al nent e para conprobar cual de | as dos secuenci as de
aplicaci 6n de |os programas nostraba ser nas ventajosa y
of recerenps tanbi én una serie de conclusiones que nos ha

sugerido | a observaci 6n de | os resultados obtenidos.

c) y en el al ti no, realizarenbs un analisis

correlacional entre los distintos instrumentos utilizados en
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| as eval uaci ones. Nos ha parecido interesante incluir esta
altima investigacion en el presente trabajo, ya que
tradi ci onal nente exi ste en nuestro pais un cierto desencanto
sobre la calidad y utilidad de |as pruebas diagnoésticas
di sponibles en el nercado para usar en |a evaluaci 6n de

| enguaj e. Consideranbs que un estudio de las posibles
correl aci ones existentes entre | as diversas puntuaciones y
subescal as que conponen dichas pruebas, podria darnos
i nformaci 6n atil sobre el uso conplenentario de al gunas de
ellas en | a eval uaci 6n de | as conductas |inglisticas de nifos

simlares a | os de nuestra nuestra.

Term narenos esta segunda parte con |as concl usiones
general es que henos extraido de |os diversos resultados
obteni dos, asi cono de una serie de sugerencias que el
proceso de realizaci 6n de esta investigaci 6n nos ha indi cado

para futuras investigaciones.
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2.- bjetivos e Hipdétesis de investigacion



El objetivo general que nos planteanps es el de
«analizar la eficacia de dos programas interactivos de
intervencion, a través del rendimento nedido con |as
di versas subescalas del |ITPA el Peabody y el Test de

I nteligencia de Lorge-Thor ndi ke».

Ademds de este objetivo general tanbi én nos pl ant eanps
dos mas rel aci onados con el anterior: conprobar |a incidencia
gue tiene sobre el rendimento de |os sujetos el orden de
aplicaci 6n de dichos progranas; y observar |as posibles
correlaciones que pudieran existir entre las pruebas
utilizadas en | a eval uaci 6n, asi conpb con | os agrupani ent os
de variables que el nodelo tedrico del | TPA permte realizar
con las subescalas de esta prueba. Los objetivos que
especifican de una nmanera ms detallada estos objetivos

general es son:

a) O recer una propuesta de programas, uno concebido
cono de Estimulacién Sistematizada del Lenguaje, otro de
Actividades Funcionales, que pudiesen servir para ser
utilizados con nifios con caracteristicas simlares a | os de

|l a nuestra utilizada.

b) Conmprobar |la wutilidad de |as diversas pruebas
utilizadas cono indicadores de |as areas deficitarias, y por
tanto necesitadas de intervencion, de |os nifios con un

retraso en el |enguaje.
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c) Conocer los sujetos de zonas rurales y urbanos
presentan diferencias en el conportanmiento verbal vy el

rendi m ento psicolinglistico.

d) bservar si los sujetos, en funcién de su edad,
reacci onan de distinta manera en el aprovecham ento de | os
posi bl es beneficios que les reportaria recibir |os dos tipos

de progranes.

e) Averiguar si la interaccion entre la edad y |a zona
i nfluyen tanbi én, significativamente, en el rendinmento de

| 0s suj et os.

f) Intentar obtener mhs infornacion acerca del
funci onam ent o psicolingilistico de | os nifios con retraso de
| enguaj e de nuestra conmuni dad, para poder ir acercéandonos, de
manera nmas certera y paul atina en nuestras programaci ones, a

sus formas idiosincraticas de desarrollo cognitivo.

g) Conprender el mundo y |la probleméatica de | os nifios
con retraso del |enguaje, ya que consideranps que una falta
de habilidad en las destrezas del lenguaje y de la
comnuni caci 6n en general, es otro factor afadi do, posiblenente
uno de los principales, que dificulta el correcto proceso de
integraci 6n escolar y social de estos nifios, que esté
rel aci onado con el fracaso escol ar (GANUZA, 1990), y que, por
tanto, puede acabar convirti éndose en uno de |os grandes

el enent os de margi naci 6n de | a soci edad.
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h) Evaluar |a posible correlaci6n existente entre |as
di versas pruebas de diagnéstico, ya que en cuanto a la
eval uaci 6n del lenguaje se refiere, |a sensaci 6n unani ne
entre | os profesionales interesados en esta canpo, es |a de
i nsatisfacci 6n con | os instrunmentos existentes por si sol os.
Por esta razon, cual quier informaci 6n acerca del uso, de
manera conpl ementaria, de estas pruebas puede ser sunmanente
atil, hasta que aparezcan otras que di sm nuyan esa sensaci on

de insati sfacci on.

A partir de estos objetivos planteados, proponenos en el

estudi o cono H POTESI S DE TRABAJO | as si gui ent es:

En prinmer lugar, el retraso del |enguaje, asi cono |os
procesos cognitivos deficitarios que éste encierra, pueden
conpensarse nmediante | a aplicacién a | os sujetos del Prograna
de Estinul aci 6n Sistemati zada del Lenguaje (programa A) o del

Programa de Activi dades Funci onal es (programa B)

H POTESI S CONCEPTUAL 1: La dismnuci 6n del retraso de
| enguaj e tiene relaci6on con | a aplicaci 6n de | os progranas de

i nt ervenci on.

Hi potesis enpirica 1: "Las puntuaciones que en la
prueba | TPA obtienen los sujetos una vez aplicados |os
programas de intervencion (el A o el B) ser an
significativanmente superiores a |as puntuaci ones obtenidas

antes de dicho tratam ento".
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Hi potesis enpirica 1,: "Las puntuaciones que en el TVIP
obtienen los sujetos una vez aplicados |os programas de
intervencion (el A o el B) seran significativanmente
superiores a las puntuaciones obtenidas antes de dicho

tratam ento".

Hi potesis enpirica 1: "Las puntuaciones que en el Test
de inteligencia de LORGE- THORNDI KE obti enen | os sujetos una
vez aplicados |os programas de intervencion (el A o el B)
seran significativanente superiores a |as puntuaciones

obt eni das antes de dicho tratam ento".

En segundo |ugar, consideranos que |la edad de |os
sujetos es un factor determ nante de | as mani f estaci ones del
retraso del |enguaje por |o que es probable que se constaten
diferencias en el rendimento nmedido a través de |as
puntuaci ones de |las pruebas utilizadas, fornulanos |as

si gui entes hi pétesis:

H POTESI S CONCEPTUAL 2: Los rendi m ent os
psi col i nglisticos que manifiestan |os sujetos tendran

rel aci 6n con | a edad de | os ni snos.

Hi potesis enpirica 2: "Las puntuaci ones que obtienen
|l os sujetos mayores de siete afios en el |TPA seran
significativanmente superiores a |l as que obtienen | os nenores

de siete afios en dicha prueba".
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Hi potesis enpirica 2, "Las puntuaci ones que obtienen
los sujetos myores de siete afios en el TVIP seran
significativamente superiores a |las que obtienen | os nmenores

de siete afios en dicha prueba”

Hi potesis enpirica 2: "Las puntuaci ones que obtienen
| os sujetos nmayores de siete afios en el Test de inteligencia
de LORGE- THORNDI KE seran significativamente superiores a |as

gue obtienen | os nmenores de siete afios en di cha prueba".

En tercer lugar, y basandonos en las teorias
soci ol i ngli sticas, sospechanps que el tipo de zona al que
pertenecen | 0os sujetos determ na tanbi én el que se nanifieste
en nenor o mayor cuantia el retraso del lenguaje y en que
éste se pueda conpensar de nanera mas eficaz, debido a |la
diferencia de estimulos ofrecidos por [|os contextos

anbi ental es de cada una de estas zona.

H POTESI S CONCEPTUAL 3: Los rendi m ent os
psi colinguisticos que nmanifiestan |o0s sujetos tendran
rel aci 6n con |l a zona de ubicaci 6n de | os centros dénde estan

escol ari zados | os m snos.

Hi potesis enpirica 3. "Las puntuaci ones que obtienen
los sujetos de la zona urbana en la prueba |TPA seran
significativamente superiores a |las que obtienen | os sujetos

de |l a zona rural en dicha prueba”
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Hi potesis enpirica 3, "Las puntuaci ones que obtienen
los sujetos de la zona wurbana en el TVIP seran
significativanente superiores a |las que obtienen | 0os sujetos

de | a zona rural en dicha prueba".

H poétesis enpirica 3 "Las puntuaci ones que obtiene |os
sujetos de la zona urbana en el Test de inteligencia de
LORGE- THORNDI KE ser an significativanente superiores a | as que

obtienen | os sujetos de la zona rural en dicha prueba".

En cuarto |ugar, sospechanbs que los déficits
l'i nglii sticos que presentan |los sujetos con retrasos del
| enguaj e, se veran conpensados no soOl o por |las ventajas que
ofrecen cada uno de ellos considerados de manera ai sl ada,
sino por el orden en que éstos han sido presentados en e

proceso de intervencion.

H POTESI S CONCEPTUAL 4: Los rendi m ent os
psi col i nglisticos que manifiesten |os sujetos tendran
rel aci 6n con | a secuencia de aplicaci én de | os progranmas de

i nt ervenci 6n que hayan reci bi do.

Hi potesis enpirica 4, "Los resultados que obtienen en
| a prueba | TPA | os sujetos que han recibido | a secuencia de
aplicacién de progranas iniciada por el Programa de
Acti vi dades Funci onal es (secuenci a BA) seran
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significativamente superiores a | os que obtienen | os sujetos

gue han recibido |la secuencia inversa".

Hi potesis enpirica 4, "Los resultados que obtienen en
el TVIP los sujetos que han recibido |la secuencia BA de
aplicacién de los programas seréan significativanmente
superiores a | os que obtienen | os sujetos que han recibido | a

secuenci a i nversa"

H poétesis enpirica 4. "Las puntuaci ones que obtienen en
el Test de inteligencia de LORGE- THORNDI KE | os sujetos que
han reci bido | a secuencia BA de aplicaci én de | os progranas
seran significativanmente superiores a |os que obtienen |os

suj etos que han recibido | a secuencia inversa"

En quinto lugar, pretendenos Ilegar a wuna nayor
conprensi 6n del contexto en el que se produce el retraso de
| enguaj e, de ahi que pensenos que |as variabl es edad, centro
y progranma no influyen sol anente de nanera ai sl ada, sino que
di cha influencia se vera afectada de distinta manera cuando

di chas vari abl es se consideran en interaccion.

H POTESI S CONCEPTUAL 5: Los rendi m ent os
psi colinguisticos que nmanifiestan |o0s sujetos tendran
relacion con la edad de éstos y la zona de ubicaci on del
centro en el que estéan escol ari zado.

H poétesis enpirica 5. "La edad de |os sujetos y |la zona
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de wubicaci6n del centro en el que estan escolarizados,
producen diferencias significativas en |as puntuaci ones que

éstos obtienen en |a prueba | TPA".

H poétesis enpirica 5, "La edad de |os sujetos y |la zona
de wubicaci6n del centro en el que estan escolarizados,
producen diferencias significativas en | as puntuaci ones que

éstos obtienen en |a prueba TVIP".

H poétesis enpirica 5: "La edad de |os sujetos y |la zona
de wubicaci6n del centro en el que estan escolarizados,
producen diferencias significativas en | as puntuaci ones que
éstos obtienen en el Test de inteligencia de LORGE

THORNDI KE" .

H POTESI S CONCEPTUAL 6: Los rendi m ent os
psi col i ngliisticos que manifiestan |os sujetos tendran
relaci 6n con |l a edad de éstos y | a secuencia de aplicaci 6n de

programas recibida.

Hi potesis enpirica 6, "La edad de los sujetos y el
orden de aplicacién de los programa recibidos, producen
di ferencias significativas en las puntuaci ones que éstos

obtienen en | a prueba | TPA".

Hi potesis enpirica 6, "La edad de los sujetos y el
orden de aplicacién de |os programas recibidos, producen

diferencias significativas en |las puntuaci ones que éstos
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obtienen en |la prueba TVIP".

Hi potesis enpirica 6.: "La edad de los sujetos y el
orden de aplicacién de |os programas recibidos, producen
diferencias significativas en |las puntuaciones que éstos

obtienen en el Test de inteligencia de LORGE- THORNDI KE" .

H POTESI S CONCEPTUAL 7: Los rendi m ent os
psi colinguisticos que nmanifiestan |o0s sujetos tendran
relaci 6n con | a zona de ubicaci é6n de | os centros en | 0os que
estan escol ari zados y la secuencia de aplicacion de

programas que hayan reci bi do.

Hi potesis enpirica 7, "La zona de ubicaci 6n del centro
en el que estan escolarizados los sujetos y el orden de
aplicaci 6n de | os programas recibi dos, producen diferencias
significativas en | as puntuaci ones que éstos obtienen en |la

prueba | TPA".

Hi potesis enpirica 7,: "La zona de ubicaci 6n del centro
en el que estan escolarizados los sujetos y el orden de
aplicaci 6n de | os programas recibidos, producen diferencias
significativas en | as puntuaci ones que éstos obtienen en |la

prueba TVI P".

Hi potesis enpirica 7;: "La zona de ubicaci 6n del centro
en el que estan escolarizados los sujetos y el orden de

aplicaci 6n de | os programas recibi dos, producen diferencias
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significativas en | as puntuaci ones que éstos obtienen en el

Test de inteligencia de LORGE- THORNDI KE".

En sexto lugar, pensanos que el agrupamento de |as
punt uaci ones de | as escal as del |ITPA, teniendo en cuenta |os
procesos psicolinglisticos que evalltan, nos dara una
i nformaci 6n mas gl obal acerca del nivel de desarrollo de |os
m snos. Por tanto esperanps que exista una relacion entre | os
rendi mentos en las diversas escalas que constituyen cada

agr upam ent o.

H POTESI S CONCEPTUAL 8 existe relacion entre |os
rendimentos en las escalas de Conprension Auditiva vy
Conmprensi 6n Visual ya que constituyen, segun el nodelo
tedrico del I TPA, |a variable agrupada N vel Representativo

de Conprensi 6n.

Hi potesis enpirica 8. "los sujetos con alta
Conmprensi 6n  Auditiva tendran una Conprension Visual
significativanente nmas alta que los sujetos con baja

Conpr ensi 6n Audi tiva"

H POTESI S CONCEPTUAL 8,0 existe relacion entre |os
rendimentos en las escalas de Asociacion Auditiva vy
Asoci aci 6n Visual, que constituyen |a variable agrupada N vel
Representativo de Asoci aci 6n.

H poétesis enpirica 8;: "los sujetos con alta Asociacion
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Audi tiva tendran una Asociaci 6n Vi sual significativanente nés

alta que | os sujetos con baja Asociaci 6n Auditiva".

H POTESI S CONCEPTUAL 8, existe relacion entre |os
rendi m entos en | as escal as de Expresi 6n Verbal y Expresioén
Motora, ya que constituyen la variable agrupada N vel

Represent ati vo de Expresion

Hi potesis enpirica 8: "los sujetos con alta Expresion
Verbal tendran una Expresi én Mdtora significativanmente mas

alta que | os sujetos con baja Expresion Verbal"

H POTESI S CONCEPTUAL 8,: existe relacion entre |as
punt uaci ones obtenidas en | a escala de Integraci 6n G anati cal
y la de Integracién Visual, ya que constituyen la variable

agrupada Nivel Automético de |ntegracion

Hi potesis enpirica 8, "los sujetos <con alta
| ntegraci 6n Gramatical tendréan puntuaci ones en |ntegracion
Vi sual significativamente nas altas que | 0os sujetos con baja

| nt egraci 6n Gramatical ."

H POTESI S CONCEPTUAL 8,: existe relacion entre |os
rendi m entos obtenidos en |la escala de Menoria Secuencia
Auditiva y |a de Menoria Secuencial Visonotora, que
constituyen la variable agrupada N vel Autonatico de Menoria
Secuenci al .

Hi potesis enpirica 8;: "los sujetos con alta Menoria
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Secuenci al Auditiva tendran una Menoria Secuenci al Visonotora
significativanente mas alta que | os sujetos con baja Menoria

Secuenci al Auditiva".

En séptinpb, vy daltinmo lugar, consideranos que el
agrupam ento de |as puntuaci ones de |as escalas del |TPA
teni endo en cuenta | os canal es de comuni caci 6n que enpl ean,
nos dara una informaci 6n nas gl obal acerca de la correcta
i ntegraci 6n y coordinacion de esos canales. Por |0 que
esperanps que exista una relacion entre |1os rendi m entos
observados en las diversas escalas que constituyen cada

agr upam ent o.

HI POTESI S CONCEPTUAL 9_: existe relacion entre |os
rendimentos en las escalas de Conprensién Auditiva,
Asoci aci 6n Auditiva y Expresi 6on Verbal, ya que constituyen
segun el nodelo tedérico del ITPA |a variable agrupada N vel

Representativo Auditivo-Vocal.

Hi potesis enpirica 9. "los sujetos con alta
Conmprensi 6n Auditiva tendran una Asociacion Auditiva vy
Expresi 6on Verbal significativamente mas alta que | os sujetos

con baja Conprensi 6n Auditiva".

HI POTESI S CONCEPTUAL 9,: existe relacion entre |os
rendi mentos en | as escal as de Conprensi 6n Visual, Asociacion

Visual y Expresion Mtora, ya que constituyen la variable
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agrupada N vel Representativo Viso-Mtor

Hi potesis enpirica 9, "los sujetos con alta
Conprensi 6n Vi sual tendran una Asoci aci 6n Vi sual y Expresion
Mot ora significativamente nas alta que | os sujetos con baja

Conpr ensi 6n Vi sual ".

H POTESIS CONCEPTUAL 9: existe relacién entre |os
rendi mentos en | as escal as de Menoria Secuencial Auditivay
la de Integraci 6n Gramatical, ya que constituyen |a variable

agrupada N vel Automatico Auditivo-Vocal .

Hi potesis enpirica 9. "los sujetos con alta Menoria
Secuencial Auditiva tendran una Integracién G anmatical
significativanente mas alta que | os sujetos con baja Menoria

Secuenci al Auditiva"

H POTESI S CONCEPTUAL 9, existe relacion entre |os
rendi mentos en | as escal as de Menoria Secuencial Visonotora
y de Integracién Visual, ya que constituyen la variable

agrupada N vel Automatico Viso-Mtor.

Hi potesis enpirica 9. "l os sujetos con una Menoria
Secuencial Visonotora alta tendran una |ntegraci on Visua
significativamente mas alta que | os sujetos con una Menoria

Secuenci al Vi sonotora baja".
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3.- Metodo



3.1.- Sujetos.

La presente investigacion se ha realizado con una
nmuestra de sujetos de cuatro Col egi os de E. G B. ubi cados en
dos zonas bien diferenciadas: en | a zona urbana, |os Col egi os
Publ i cos "Anchieta" y "Aguere" situados en el casco de la
ciudad de San Cristobal de La Laguna, y en la zona rural, el
Col egio Publico "Ravel 0" perteneciente al nunicipio de E
Sauzal y el Colegio Publico "Agua Garcia" situado en el

térm no nunici pal de Tacoronte.

La sel ecci é6n, que responde a un nuestre no aleatorio
i ntenci onal, dentro de grupos natural mente constituidos, se

hi zo teniendo en cuenta | 0os siguientes criterios:

- Edad cronol 6gica. El interval o de edad de | os sujetos
con los que se intervino oscil 6 desde | os cinco afios (rango

inferior) hasta | os nueve afios (rango superior).

- Nvel intelectual. Se seleccionaron sujetos que no
tuvieran un déficit nmental, cuyo funcionam ento cognitivo
est uvi ese situado dentro de | os patrones de |la "nornalidad",
nedido a través de sus puntuaciones en un test de
inteligencia; ya que uno de los criterios en que suelen
coincidir los autores que intentan acotar el térmno de
"Retraso del Lenguaje" es el funcionamento intelectual

dentro de |l os niveles de | a nornmalidad.
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- Habilidades |inguisticas. Inicialnmente solicitanos a
| os profesores de |los cuatro colegios un |istado con |os
sujetos que, a su juicio, tuvieran problemas de | enguaj e pero
gqgue no fueran deficientes nentales. Posteriornente
establ eci nos una criba de ese listado inicial aplicando un

ultinmo criterio, que describinos a continuaci 6n

- Los sujetos no debian tener problems sensoriales

asoci ados ni problemas articul atorios graves (disartrias).

Después de este proceso de sel eccién, en el que henpbs
seguido, en parte, la propuesta de evaluaci6n inicial de
ACCSTA y col aboradores (1992), |a nuestra quedé conpuesta por
un total de 82 sujetos, la mtad de ellos de |a zona urbana y

la otra mtad de | a zona rural

Una vez realizada |a selecci6n nos encontranps que |a
nuestra (gl obal mente considerada, sin distincion de zonas)
guedd conpuesta de |la manera que reflejanos en | as siguientes

t abl as:
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Tabla 1.- Conposicion de |a nmuestra por edades.

Edades % n,
- 6 afos 15,9 % 13
6- 7 afos 21,9 % 18
7-8 afnos 32,9 % 27
+ 8 afios 29,3 % 24

Teni endo en cuenta el factor "sexo", un 36,6 % de |la

muestra (n= 30) eran nifias, y un 63,4 % (n= 52) eran nios.

Teniendo en cuenta |la variable del ni vel de
inteligencia, la muestra final quedd distribuida de la

si gui ent e maner a:

Tabla 2.- Conposicion de la nmnuestra por nivel de

i nteligencia.

Cl. %

< 80 18,5 %
80-90 30,7 %
90-100 30,9 %
> 100 26,2 %
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En cuanto al andlisis mas pornenorizado de |a nuestra en
relacibn con la variable Zona, observanos |as siguientes

caracteristicas:

Zona Rur al

Con respecto a |l a edad de | os sujetos de estos col egi os

venos | o siguiente:

Tabla 3.- Conposicién de |la nmuestra de la zona rural por

edades.
Edades % n
- 6 afos 24,4 % 10
6-7 afos 17,1 % 7
7-8 afos 34,1 % 14
+ 8 afios 24,4 % 10

Si analizanos el factor "sexo", observanos que el 41.5 %

de la nuestra (n= 17) eran nifas, y el 58,5 (n= 24) nifos.

Con respecto al Nivel Intelectual de | os alumos de |a

zona rural la nuestra quedd distribuida de la form

si gui ent e:
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Tabla 4.- Conposicion de la nuestra de la zona rural por

ni vel es de inteligencia.

Cl. %
< 80 21,2 %
80-90 27,3 %
90-100 30,3 %
> 100 21,2 %

Zona Ur bana

En esta zona nos encontranbs con la siguiente
configuraci 6n de |l os sujetos de |a nmuestra atendi endo a | os

di versos criterios establ eci dos:

Si observanps |l a distribucion de |a nmuestra teniendo en
cuenta | as edades de | os sujetos de | os col egi os de esta zona

Venns que:

Tabla 5.- Conposicion de la nuestra de |la zona urbana por
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edades.

Edades % n,
- 6 afios 7,3 % 3
6- 7 afios 26,8 % 11
7-8 afnos 31,8 % 13
+ 8 afios 34,1 % 14

De este total de 41 sujetos, 13 eran nifas (31,7 %W y 28
ni ios (68,3 % .

Si estudianps |la distribucion de |os sujetos de esta
zona, teniendo en cuenta el nivel intelectual nos encontranos
que:

Tabla 6.- Conposicion de la nuestra de |la zona urbana por

ni vel es de inteligencia.

Cl. %
< 80 15,6 %
80- 90 34,4 %
90-100 18,8 %
> 100 31,2 %

A partir de las indicaciones de diversos autores, entre
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otros MONFORT y JUAREZ (1987), que informan de la
coincidencia de retrasos psiconotores en el cuadro
si ntomat ol 6gi co del Retraso Sinple del Lenguaje, nos intereso
tanmbi én evaluar el nivel de desarrollo psiconotor de |os
ni ios de la nmuestra, a través del Bal ance Psiconotor de VAYER
(1977), nejorado por LAPIERRE en 1978, y adaptado a |a

pobl aci 6n canaria por PADRON y ACOSTA (1991).

Agrupanos a los nifios en funcidn de si estaban por
debaj o, en, o por encinma, del nivel de desarroll o psiconotor

esperado en rel aci 6n con su edad cronol dgi ca.

Los resul tados obteni dos por |os sujetos en dicha prueba
(Ver Tabla 7) nos sugirieron establecer unas sesiones
i niciales comunes para todos | os grupos experinental es, con
la finalidad de favorecer la enpatia entre el educador y |os
ni ios de |os grupos, donde incluirianmps fundanmental mente

obj etivos de indol e psiconotor.

Deci di nos explicitamente no considerar estos aspectos
cono vari abl es experinental es ya que excederian | os objetivos
previstos para |la presente investigacion, y solanente
tenerlos en cuenta conmpb otro factor definitorio de |as
caracteristicas del retraso linglistico que presentaban |os
sujetos de |la muestra.

Tabla 7.- Resul tados obtenidos por |os sujetos de |la nuestra

en el Perfil Psiconmotor (% .
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Perfil Psiconotor Por debajo | En su Por enci ma
ni vel

Coor d. Ccul o- Man. 26.2 41.5 32.3
Coord. Di nam ca 21.5 38.5 40.0
Control Post ural 46. 2 36.9 16.9
Contr. Segnentar. 44. 6 33.8 21.6
Org. Perceptiva 53.8 41.5 4.7
Estr. Espac- Tenp. 46. 2 30. 8 23.0
Rapi dez 60. 9 35.9 3.2

Di estro Zur do Cruzada No defi ni da
Lat er al i dad

48. 8 2.4 9.8 39.0

En la tabla anterior observanbs conp |as habilidades
psi conbtoras en | as que | os nifios puntuaron mas bajo fueron
control postural y segnentario, organizacion perceptiva,
estructuraci 6n espaci o-tenporal y rapidez.

Al conprobar | os resultados obtenidos por |os sujetos en
| a prueba de | ateralidad, observanpbs un alto porcentaje de
ni ios con probl emas de | ateralidad no definida y al gunos con
| at eral i dad cruzada.

Estos dltinos aspectos corroboran |a consideraci 6n de
estos sujetos conb niios con Retraso Sinple del Lenguaje.
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3.2.- Instrunentos del diagnéstico inicial.

Comb ya conentabanbs en el apartado anterior la
sel ecci 6n de los sujetos de |la nuestra se hizo teniendo en
cuenta una serie de factores, con la finalidad de obtener
grupos | o mas honbgéneos posibles. Para ello se realizdé un
proceso de evaluacién inicial wutilizando determ nados

i nstrunent os estandari zados.

Las nedidas obtenidas a través de |a aplicacion de
al gunos de estos instrunentos fueron consideradas asim sno

conp vari abl es dependi entes en | a presente investigacion.

Nos referinos especificanente a |la prueba utilizada para
medir en nivel de desarrollo intelectual (los Tests de
Inteligencia de LORGE-THORNDIKE) y a | os instrunentos con | os
cual es eval uanos el desarrollo psicolinguistico, tanto a
ni vel gener al (el Test Il1inois de Apti tudes
Psi col i ngli sticas), cono del vocabulario conprensivo en

particular (el Test de Vocabulario en |nmhgenes Peabody).

En | os apartados siguientes nos detendrenos a anali zar,
de nanera general, |os nodelos teo6ricos en | os que se basan
esas pruebas, asi cono |as habilidades, conductas y procesos

eval uados a través de esos i nstrumentos.
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3.2.1.- Nivel Intel ectual.

Para | a eval uaci 6n del desarrollo cognitivo de | os nifos
de la nuestra se han utilizado | os Tests de Inteligencia de

LORGE- THORNDI KE (1976) .

Esta el ecci 6n ha estado condici onada por una serie de
circunstancias: la prinmera es que se trata de una prueba
colectiva, constituida en una bateria de nivel miltiple, y la
segunda, y relacionada con la anterior, es que por esta razon
es una prueba muy utilizada en nuestras escuelas por |os
Servicios de Oientacién, y en |la myoria de |os nifios
(excepto los de Preescolar) disponianbs de esos datos

facilitados por dichos Servicios.

La ventaja principal de los tests colectivos es que
est an el aborados basi canente cono instrunmentos para el exanen
de gran nunero de personas. Debido a que la msion del
exam nador se reduce al nminino, estas pruebas pueden
propor ci onar condi ci ones mas uni fornes que | as individual es

(ANASTASI , 1974).

En |l os tests individuales, conb | as escal as de Binet, el
exam nador sel ecciona el nivel apropiado de dificultad para
enpezar, y la propia actuacioén del sujeto determina |la
anplitud de las dificultades de | os el enentos abarcada en su

test.
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En un test colectivo, al contrario, todos | o0os sujetos se
enfrentan con | os m snos el ementos. Por esta razoén, cual quier
test colectivo abarca un margen rel ati vanente restringi do de
dificultad apropiado a | a edad, grado o nivel de habilidad en
concreto para el que se pensd. Con objeto de proporcionar
nmedi das conpar abl es de desarroll o intel ectual sobre un margen
mas anplio, se han el aborado series de baterias superpuestas
de niveles miltiples. Asi a cual quier individuo se | e exam na
sol anente con el nivel apropiado para él, pero se pueden
utilizar los otros niveles para volverle a exam nar en | os
aflos siguientes o para establ ecer val oraci ones conparativas

de | os diferentes grupos cronol 6gi cos.

Las baterias de nivel mltiple son especialnente
conveni entes para su aplicacion en | as escuel as, en | as que
es muy deseable la conparacion a o |argo de varios afios. Por
esta razon, |los niveles se describen tipicanente en grados
escolares. La mayoria de las baterias de nivel miltiple
proporci ona una mnedi da razonabl e de continuidad por |o que
respecta al contenido o a las funciones intelectuales
cubi ertas. Las puntuaci ones se expresan desde el principio al
fin en la msm escala de uni dades.

Al gunas baterias presentan fornas paral el as para aplicar
a los que saben y no saben leer. Para estos ultinos, el
exam nador da oralnente |as instrucciones, y |os elenentos

del test enplean material es graficos o nunéri cos.
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Tests de Inteligencia de LORGE- THORNDI KE.

Conmb conent dbanbs anteriormente, las pruebas
utilizadas para evaluar el nivel intelectual de | os nifos de
| a i nvestigaci 6n fueron | os Tests de Inteligencia de LORGE-
THORNDI KE (1976). Esta prueba es una adaptaci 6n realizada por
el Instituto Espafiol de la Qpinidén Pablica, de | os Tests de

Inteligencia de LORGE- THORNDI KE (1954).

Los tests de inteligencia de LORGE-THORNDI KE son una
serie de pruebas de inteligencia abstracta que abarcan el
ti empo conprendido entre el nivel de Jardin de Infancia, y el
de la Universidad (aproximdanente entre los 4 y los 18
afios). Se define la inteligencia abstracta cono | a capaci dad
para trabajar con ideas y con sus relaciones. Los tests se
basan en la prenmisa de que |la mayor parte de l|las ideas
abstractas que se manejan en |l os referidos niveles inplican
la utilizacion de sinbolos verbales, por |o que dichos
si nbol os son | os nedi os nas indicados para el exanen de |a

i nteligencia abstracta.

Sin enbargo, se tiene en cuenta que para | os nifos de
| os prineros nivel es psicoevolutivos y para | os que padecen
una escolaridad insuficiente o deficiencias en la |ectura,
| as pal abras i npresas son una base i nadecuada para apreciar
las aptitudes de un individuo. En consecuencia, se ha
conf ecci onado una serie paralela no verbal

Esta prueba se presenta distribuida en cinco niveles en
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funci 6n de | os grados escol ares:

Ni vel 1: Preescolar y 1° de EEGB. (4 a 6 afos de
edad) .

(<]

Nivel 2: 2°y 32 de EEGB. (7 a 8 afios).

o

Nivel 3: 4° a 62de EGB. (9 a 11 aifios).

10

Nivel 4: 7°y 8 de EGB. y 1° de B.UP. (12 a 14
anos) .

Nivel 5: 22y 32de BUP. y COU (15 a 17 afnos).

En ciertos grupos en donde se suponga que el nifio, o |os
ni ios que deseanps evaluar estéan por encinma del nivel
pronedi o del grupo, se puede utilizar el nivel superior. E
test mas dificil nos proporcionard, a este respecto, una
pi sta segura. Las normas se han el aborado de forma que se
pueden obtener los msnos CI. en todos |los niveles, para
nmuestras de edades sucesivas. Las m snas razones rigen en el
caso de nuestras con un nivel nental inferior al que
corresponde a su nivel escolar; en este caso se puede aplicar

un nivel inferior.

Ademas de | os cinco niveles, el LORGE-THORND KE ofrece
en cada uno de éstos dos formas equivalentes: la forma Ay la
forma B. Esto facilita el volver a examnar a |os al umos

cuyas puntuaci ones no parezcan vali das.

En los tres niveles superiores se proporciona una

bateria "verbal"™ y otra "no verbal"”

156



La bateria verbal se conpone de subtests que utilizan un
materi al verbal. Estos subtests son: de conocimento verbal
conpletamiento de frases, clasificacion verbal, analogia
verbal y razonam ento aritnetico. El tienpo de aplicaci 6n de
| a bateria verbal es de 34 minutos, y el tienpo total para |la

aplicaci 6n del test no suel e sobrepasar | os 45 m nutos.

La bateria no verbal es conpletanente gréafica,
diagramatica o nungérica. Incluye subtests de analogia de
figuras, clasificacio6n de figuras y series de nuneros. El
ti enpo de aplicacion es de 27 mnutos, y el tienpo total debe

oscilar entre los 35 y 40 m nutos.

En los dos niveles inferiores solo se utiliza una
bateria "elenmental”. Los tests de esta bateria solo son
gréaficos, por |lo que puede ser sonetido a estas pruebas un
al utmo que no sepa leer bien. Los subtests utilizados en esta
bateria son: vocabulario oral, el tachado ("el que no
corresponde”) y el enparejamento ("los dos que van juntos").
Los elenentos son dibujos de objetos mnmuy conocidos o de
i migenes geonetricas. Esta bateria no exige limtes de
ti enpo. El exam nador pasa de un elenento a otro, con | o que
mantiene alerta |l a atenci 6n del grupo y permte que todos |os
ni ios tengan | as m snmas oportuni dades para resol ver todos | os
probl enas. De todas maneras, el tienpo de aplicacion total no

suel e pasar de 30 mnutos. Sobre todo en el Nvel 1 se
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aconseja que el tienpo de aplicacion se fragnmente en dos

sesi ones separadas, por | o nenos.

Con esta prueba | o que se obtiene finalnente son C. 1. -
desvi aci ones. Un C.|.-desviaci 6n es una puntuaci 6n el aborada
de tal forma que posee la misnma nedia y la msnma desviaci 6n
tipica en cada nivel cronol 6gico. Es decir, que el C . posee
sienpre la msna significaci 6n dentro de cada grupo normativo
basi co. Se estableci6 que la nedia fuera 100 y | a desviaci 6n
tipica 16, con el fin de que existiese una estrecha
correspondencia con el Terman-Merrill y otros nuchos tests de

i nteligencia.

Hay que distinguir los C.|.-desviaciones de |os
cocientes C. 1., obtenidos dividiendo |a edad nental por |a
edad cronol 6gica, ya que estos Ultinpbs presentan un gran
narmero de dificultades rel aci onadas con |a no equival enci a de
los C.I. en diferentes niveles cronoldgicos y la
artificialidad del concepto de edad nental en el caso de
adol escentes y adultos. El C. |.-desviacion proporciona una
base significativa para determ nar el nivel que ocupa cada

i ndi vi duo dentro de su grupo.
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3.2.2.- Nivel Lingiistico.

El probl ema del diagnostico/eval uaci 6n de |as funci ones
linglisticas y de los trastornos de |a comuni caci 6n, al go que
hoy nos parece tan obvio, no aparece designhado asi en la
literatura cientifica hasta el afo 1962 en que S. KIRK
publica "Educating Exceptional Children" y es posteriornente
aceptado conb area con entidad propia dentro del canmpo de |a

Educaci 6n Especial, en 1963.

Posi bl enent e por esta razén, entre otras, pocas son |as

pruebas en nuestro pais destinadas al diagnéstico de |os

procesos de conunicacion y, en especial, del Ienguaje
receptivo y expresivo. Una de ellas es el Test Illinois de
Aptitudes Psicolinglisticas -1.T.P.A - (Illinois Test of

Psycholinguistic Abilities). Ademéas incluinos tanbién en el
proceso de eval uaci 6n de este nivel el Test de Vocabul ario en

| mMgenes Peabody (TVIP).

. T.P. A

Esta prueba se ha venido utilizando desde hace afios en
Espafa, aunque soOlo a partir de 1986 se ha podi do contar con
una adaptacion y tipificaciéon a Jlas caracteristicas
| i ngli sticas de | os nifios espafiol es. Esta prueba se plantea
cono:

* una prueba basada en un nodelo tedrico, el Mdelo de
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Conuni caci 6n de Gsgood (1957a, 1957b).

* una prueba diagnéstica de aplicaci 6n individual que
permte i dentificar | as di ferenci as i nter e
i ntraindivi dual es.

* una prueba que nos permte, tras observar |os
resul tados obtenidos en ella, poder programar activi dades
educativas y reeducativas que ayuden al sujeto en su
tratamento

* una prueba que nos sirve de control para valorar |la
evol uci 6n de las rehabilitaciones del |enguaje |levadas a
cabo.

* y, por altino, es una prueba que se puede aplicar a
ni ios/ as desde | os dos afios y nedio, hasta los diez y nedio
de edad, aproxi madanente, por | o que nos pernite sondear en
un anpli o abani co de edades muy inportantes desde el punto de
vista de la eclosion del Ienguaje oral y de |os procesos de

conuni caci 6n en general .

La prueba | TPA de KIRK, McCARTHY y KIRK (1968) surgi 6 de
| a necesidad de increnentar |os niveles de desarrollo nental
de ni fios institucionalizados con problemas de retraso nenta
0 con serios déficits adaptativos en el plano del aprendizaje

escol ar (FORNS, 1989).

En su base tedérica, conb ya se ha indicado, es una
adaptaci 6n del Mdelo sobre procesos de conunicacion de
OSGOOD (1957a, 1957b), que surge a partir de la aparicion de
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|l a Psicolinguistica en |os afios 50 conmb sintesis de tres
canpos: La Psicologia, la Linglistica y la Teoria de la

| nf or maci 6n.

El profesor KIRK, sin enbargo, establece algunas
alteraciones en el nodelo teb6rico debidas a |a observaci 6n
clinicay a problemas préacticos derivados de |a construcci 6n
de tests con caréacter em nentenente educativo y encam nados a
|l a intervenci 6n. En este sentido natiza el Mdel o de OSGOCD

adapt ando conceptos del Mdelo Cinico de WEPMAN (1958).

A partir de estos antecedentes se elabordé la prinera
versi 6n experinental del |TPA, que apareci 6 en 1961. En 1968
apareci 0 |la versioén revisada y posteriornente VON | SSER Y
KIRK (1980) publicaron la primera adaptacion castellana

destinada a | os paises | atinoaneri canos.

Estudi ando el nodelo teo6rico del | TPA (Ver Figura 1) y
exam nando | as diferentes versiones del msno, BALLESTERCS Y
CORDERO real i zan una primera versi on provisional espafiol a de
| TPA ( BALLESTERCS, 1984), que dara lugar a la version ultim
de dicha prueba para | a pobl aci 6n espafiol a publicada por TEA,

en 1986.

El nodel o del | TPA postula tres di nensiones cognitivas:
Canal es de Coruni caci 6n, Procesos Psicolinguisticos y N veles

de Organi zaci 6n.
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(*) Incluye también: Integracidn gramatical
Yy Reunidén de sonidos.

Fig. 1.—Modelo clinico del ITPA (tomado de von Isser y Kirk, 1980).
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1)

2)

Canal es de Comuni caci 6n: son las rutas a través de |as
cual es fluyen | os contenidos de la informaci 6n. E input
o entrada de informaci é6n se produce a través de dos
nodal i dades: la visual y la auditiva. El output o salida
de la infornaci 6n se realiza a través de | as nodal i dades
vocal o notora. Las dos conbi naci ones principal es del

i nput - out put son:

a) Canal visonotor: el input es visual y el output
gestual . Este canal est& representado en el cuadro por
| as casillas blancas del priner plano, unidas por |ineas

conti nuas.

b) Canal auditivo-vocal: el input es auditivo y el
out put es vocal. Este canal est& representado por |as
casillas sonbreadas col ocadas en |la parte posterior y

conect adas nedi ante | ineas di sconti nuas.

Procesos Psi colinguisticos: Estan rel aci onados con |a
adquisicion y el uso del lenguaje. Através de ellos el
nifio es capaz de recibir, reconocer y conprender |a
i nformaci 6n que le |lega. Finalnmente, el nifo es capaz
de conunicarse y expresar sus ideas, intenciones y
deseos respondi endo por nedi o de gestos y pal abras. Los

procesos i nplicados son:
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3)

a) Proceso receptivo, que es l|la habilidad para
conprender | o que se oye o se ve. (Incluye |los tests de

Conprensi 6n Visual y Auditiva).

b) Proceso de asociacién u organizacion, que es la
habi | i dad para relacionar percepciones, conceptos vy
sinbol os |inguisticos internanente. (Conprende |os tests
de Asoci aci 6n Auditiva, Asociacion Visual, Integracion
Auditiva, Gamatical y Visual, Menoria Secuenci al

Auditiva y Menoria Secuencial Visonotora).

c) Proceso expresivo, que supone la habilidad para
expresar las ideas verbalmente o a través de gestos.

(I'ncluye | as pruebas de Expresi on Verbal y Mtora).

Ni vel es de Organizacion: Existen en el nodelo dos

ni vel es de organi zaci 6n de conpl eji dad creciente:

a) Nivel automatico, que inplica habitos integrados,
tales cono |a nenoria y aprendizaje renoto, etc., que

producen una cadena autométi ca de respuestas.
b) N vel representativo, en el que estd inplicada |la
representaci 6n sinbdlica y supone el manejo interno de

sinmbol os. Es un nivel mAs voluntario.

Estas di nensi ones cognitivas contenpladas por el |TPA

nos permte agrupar |as puntuaciones de |los nifios en |as
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pruebas y asi obtener informaci 6n del rendimento de éstos,
agrupados por Canal es, Procesos o N vel es de O gani zaci 6n de

| a i nformaci 6n |inglistica.

Al realizar la versién espafiola del |TPA se adoptaron
ci ertos canbi os introduci dos al gunos ya en | a versi on hi spana
aparecida en 1980. Estos canbios pueden resumrse en |os

Si gui ent es:

- Bl test de Expresi én Verbal de 1968 era nmuy dificil de
puntuar, |lo que reducia su fiabilidad, por o que en |la

ver si 6n hi spana se canbi 6 su conteni do.

- El test de Conprension Auditiva fue objeto de
nunerosas criticas, debido a que |as preguntas eran del
tipo "si" o "no", siendo | a probabilidad de acertar a
azar del 50% En |a version hispana se sustituyd por una
prueba consistente en |la lectura de varios fragnentos
sobre los que hacian una serie de preguntas que no
requerian expresion verbal, sino sélo sefalar la

respuesta correcta entre vari os di bujos.

- La prueba de Integraci 6n G amatical se habia suprimdo
en | a versi on hispana de 1980. Sin enbargo, conb se da
| a circunstancia de que el profesor KlIRK consideraba que
esta prueba, junto con |a de Asociaci 6n Auditiva, son
| as dos nejores para | a detecci 6n de | os trastornos del

| enguaje oral, insistido en la necesidad de que la
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versi 6n espafiol a contara con esta prueba. Por esta razoén

se construyo total mente esta prueba para dicha versioén

- El test de Integracid6n Auditiva, que evalua la
habi | i dad para producir una pal abra a partir de pal abras
pronunci adas parci al mrente, se convirtidé en una prueba
conpl ementaria, que se puede pasar, si asi se estinm
conveniente, pero no entra a formar parte de |a suma de
puntuaci ones que daran la Edad y el Coci ente

Psi col i ngli stico del nifo.

- La prueba de Reuni 6n de Sonidos, que en |la versiodn
hi spana era un test conplenmentario, en la version

espafol a se supri ne.

De esta nmanera el |ITPA -Version para la poblacidn
espafiol a- quedd definitivanente fornado por once pruebas

(di ez, mas una conpl enentari a).

El 1TPA es una prueba que nos permte obtener |os
siguientes tipos de puntuaci ones:
a) Directas:
Las correspondientes a cada uno de |os subtests,
cal cul adas a partir de las normas que en cada caso se
especi fican en el Manual .
Por la suma de las obtenidas en 10 subtests basicos

(excl uyendo, por tanto, las de "Integraci 6n Auditiva",

166



b)

d)

gue ya se ha conentado que es conplenentario), se
obtiene |a puntuaci6on global: Suna de puntuaciones

di rectas.

Punt uaci ones de Edad Psicolinguistica (EPL):

A senejanza de la Edad Mental, indica el rendimento
medio, en cada subtest, que <corresponde a una
det er mi nada edad cronol 6gi ca.

Esta Edad Psicolinglistica se obtiene para cada
subescala a partir de |l a puntuaci én directa que el niifo
ha obtenido en esa prueba. A partir de la suma de
punt uaci ones directas se obti ene | a edad
psi col i ngui stica global del ITPA. A esta puntuacién

gl obal se | e denomi na "Puntuaci 6n conpuesta EPL".

Coci ente Psicol i ngiistico (CPL):

Este cociente se obtiene de manera simlar al Cociente
Intel ectual (Cl), es decir dividiendo |a puntuacion
conmpuesta EPL entre |la edad cronol 6gica y multiplicando
el resultado por 100. Hay diversos estudios que han
const at ado una notabl e correl aci 6n de este val or con el
Cl tal y conb es nedido en el Stanford-Binet; sin
enbargo se hacen necesari os estudi os nmas preci sos antes
de considerar el CPL conp una estinaci on indicativa del

desarroll o i ntel ectual del nifio.

Punt uaci ones tipicas nornalizadas:

Las puntuaciones directas de cada subtest se pueden
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convertir a una escala tipica nornalizada de nedia 36 vy
desvi aci 6n tipica 6.

A diferencia de l|as puntuaciones EPL, que sélo han
tenido en cuenta | as nedias del grupo, |la escala tipica
tomm en cuenta la nmedia y la varianza de |las
punt uaci ones en cada grupo de edad. Por eso, perniten
una mnej or conparaci 6n del rendimento de un nifio en | as
di versas pruebas o de unos nifios con otros, |o que a su
vez, hace nmas aconsejable su uso para trazar el perfi

de aptitudes psicolinglisticas.

En las investigaciones realizadas para el presente
trabaj o henos utilizado | as Puntuaci ones Tipicas Nornalizadas

y |l as Puntuaci ones de Edad Psi col i nglistica.

TVI P

Esta prueba estaria incluida entre |os denom nados
"Tests de ejecucidn sin |enguaje” (ANASTASI, 1974), que se
suel en utilizar para conpletar la informaci édn aportada por
| as escal as verbales de los tests de inteligencia o,incluso,
por |as pruebas especificanente |inglisticas, a fin de
obt ener una visi6n mas gl obal del funcionam ento intel ectua
del individuo. Entre estas pruebas se encontrarian |los tests
gréficos de vocabulario, de los que el TVIP es una buena
nmuestra.

El Test de Vocabul ario en | magenes Peabody (TVIP) esté
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basado en el Peabody Picture Vocabul ary Test-Revi sed (PPVT-R
DUNN & DUNN, 1981). El PPVT-R es una revisioén del anterior

Peabody Pi cture Vocabul ary Test (PPVT; DUNN, 1959).

La version en | engua inglesa de esta prueba ha sido nmuy
utilizada con propésitos educativos, clinicos y de
i nvestigaci 6n (buena prueba de ello es el extenso vol unen de
literatura generado) y es por tanto una prueba que goza de un
rel ati vamente alto prestigi o en paises de habla inglesa. Los
estudi os de validez han denostrado que correl aci ona bien con
otros tests de vocabulario y con tests individuales de

i nteligencia.

El TVIP consta de una serie de 150 | am nas, cada una de
| as cual es contiene cuatro dibujos. A nedida que se presenta
cada hoja, el exam nador proporciona oral nente una pal abra
estimulo y el sujeto responde sefalando el dibujo de |a
| am na que se relaciona nejor con el significado de la

pal abr a- est i mul o.

Del TVI P podr i anos resal tar | as si gui ent es
caracteristicas, la mayoria de las cuales conparte con el

PPVT:

a) es una prueba de aplicaci 6n individual;
b) utiliza pal abras-estinulo utilizadas en al gun grado
en todos | os paises de habl a espafiol a;

c) el rango de aplicabilidad de |a prueba va desde |os 2
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afos y nmedi o, hasta | os 18 afios;

d) es una prueba igual nente sensible y precisa en todos
| os nivel es de edad;

e) es un test corto que puede ser adm nistrado en 10 6
15 m nut os;

f) los itenmes estan ordenados en orden creciente de
dificultad, por lo que sOlo es necesario aplicar |os que
estan en torno al nivel critico del sujeto, no aquell os
gque son dermasi ado faciles o demasi ado dificiles;

g) no requiere ningun tipo de lectura por parte del
sujeto; h) no es necesario que el sujeto dé respuestas

verbal es o escritas.

En cuanto a la finalidad de |a prueba, estéa disefada
princi palnente para nmedir |la recepcion por el sujeto de un
vocabul ari o de pal abras sinples en espafol habl adas por el

exam nador. En concreto, persigue dos anplios objetivos:

En prinmer lugar, puede ser considerada cono una "prueba
de expl oraci 6n" de | a aptitud escol ar (Aptitud
verbal /inteligencia). EIl TVIP pretende nmedir esta funcion
porque el vocabulario es wuna inportante faceta de la
inteligencia. Aunque esta lejos de ser perfecto, se ha
encontrado en repetidas ocasiones que el vocabulario es el
nmejor indice sinple del éxito escolar (DALE & RElICHERT,
1957). Ademés, es uno de |os mas inportantes conponentes de
| as nedidas de inteligencia (ELLIOTI, 1983). Sin enbargo, un

test de vocabulario conp éste, no deberd ser considerado
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nunca cono una nedi da conpleta de la inteligencia general. No
lo es. Ademas, el resultado de un test de vocabulario no
puede ser equiparado con la inteligencia innata o fija. La
exposiciéon a wuna variedad de influencias culturales,
i ncluyendo la deprivacion y |la estinmulacion del |enguaje,
har & que aparezcan canbi os i nportantes en | as puntuaci ones en

vocabul ari o (ROBERTSON & EI SENBERG, 1981).

En segundo | ugar puede ser considerado conbo un "test de
rendi mento”, ya que nuestra la anplitud del vocabulario
espafol del sujeto. Esta infornaci 6n es inportante sobre todo
en los casos de bilinglismo (PEREZ, 1980), tanto si el
espafol es enseflado cono prinera | engua (caso de comruni dades
cono la catalana, vasca o gallega) o conp segunda |engua

(caso de | as comruni dades hi spanas de Norteangérica).

El TVIP nos permte obtener una serie de puntuaci ones:

di rectas, derivadas o nornativas y equival entes de edad.

Punt uaci ones directas.

La puntuaci on directa total es el nanmero de respuestas
correctas por encima del intervalo critico. Todos |os itenes
situados por debajo de l|la base se consideran correctos,
aunque el sujeto coneta errores en dicha zona. Todos | os

itemes situados por encima del techo se consideran
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i ncorrectos, aunque el sujeto pueda dar respuestas correctas
en esta zona. La puntuaci on directa del sujeto se obtiene
facil mente restando el nunero de errores coneti dos por encina

del intervalo critico del namero del el enento superior.

Ti pos de puntuaci ones derivadas o normativas.

En un test referido a barenps, con el TVIP, Ias
punt uaci ones directas son significativas s6l o cuando se han
convertido en puntuaciones derivadas. Las puntuaciones
derivadas permiten |a conparacion del rendimento de un
i ndi viduo con grupos de referencia bien definidos. OQros
térmnos wutilizados para denomnar a estas puntuaciones
normativas son |os de puntuaciones tipificadas, tipicas o

punt uaci ones nor nal i zadas.

En el TVIP se presentan barenpbs con cuatro tipos de
punt uaci ones tipicas: 1) puntuaciones percentiles, tanbién
conoci das conb puntuaciones centiles; 2) puntuaciones
decil es; 3) puntuaciones tipicas derivadas, a nmenudo || amadas

si npl enent e puntuaci ones derivadas; y 4) eneati pos.

1) Una puntuaci 6n percentil o centil es el nivel del sujeto
dentro de un grupo normativo de 100 personas en el que
se ha baremado el test. Las puntuaciones percentiles
conprenden un intervalo que va de 1 a 99, con la
puntuaci 6n que representa el rendimento nedio. La
principal ventaja de |a puntuaci én percentil es su faci

obt enci 6n, siendo adenas, para |os profesionales, |a
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2)

3)

puntuaci 6n tipica normalizada mas significativa y es,

por tanto, la mas utilizada.

Los deciles o categorias deciles se obtienen dividiendo
| a escal a de puntuaci ones percentiles en deciles con
| ineas cada di ez puntos. Sus ventajas son | as nismas que
ti enen | as puntuaci ones percentiles. Sin enbargo, tiene
una desventaja, y es que una diferencia de un punto
puede hacer pasar a un sujeto de una categoria decil a
la siguiente, |o que puede dar lugar a una grave
distorsién. Por tanto, se puede perder, a nenudo,
informaci é6n Gtil sobre el sujeto si se utiliza este
si stena de puntuaci ones en una escala de 10 puntos. Esta
es la principal razén por |la que actual nente se utiliza

muy poco este tipo de puntuaci 6n tipica normalizada.

Las puntuaci ones tipicas derivadas, a menudo || anmadas
punt uaci ones tipicas y puntuaciones tipificadas son |a
prinmera y principal eleccién de |os profesionales més
sofisticados en el canpo de los tests psiconétricos.
Esto es asi porque | as puntuaci ones tipicas se expresan
en uni dades de desviacion tipica. Indican el punto en
gue se encuentra un sujeto que se ha puntuado a |o largo
de |l a base de la curva normal de probabilidad. D cho de
otra forma, una puntuacion tipica indica la distancia a
gue | a puntuaci 6n de un individuo se situa por encim o
por debajo de |la nedia de |as personas del msno grupo

de edad en que se ha tipificado el test.
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No obstante, la principal desventaja de estas
puntuaci ones es que no son faciles de interpretar,
porque son pocas |as personas que han nenorizado de
forma precisa | as areas existentes bajo cada segnento de
la curva de probabilidad normal. Las puntuaciones
percentiles son, por ello, mAs utiles porque dan un

significado a | as puntuaci ones tipicas.

4) La pal abra estanino (eneatipo), es una contracci 6n de
"standard nine". Para obtener este bareno, |a escala de
punt uaci ones tipica se divide en nueve secciones, o0
categorias iguales. La principal desventaja de 1|os
est ani nos, cono ocurre con | os deciles o cualquier otra
escal a de categorias, es |la posibilidad de coneter un
error significativo a causa de que un canbi o de un punto
en | a puntuaci 6n directa puede |levar a un sujeto de una
categoria a la siguiente. Por ello | os propios autores
de | a prueba no recom endan el uso de ninguno de | os dos
en el TVIP. Comb en el caso de los deciles, 1los
estani nos se han incluido en el manual de |a prueba sélo

por que hay al gunas personas que | o han solicitado.

Las puntuaci ones tipicas nornalizadas por edades del
TVI P son conpl etanente intercanbi abl es. Esto es debido a que
se ha asum do que | as puntuaci ones de vocabul ario auditivo se
di stri buyen normal nente, y mnuchos de |os datos recogi dos
durante la tipificacién del PPVT-R (DUNN & DUNN, 1981), del

British Picture Vocabul ary Scal e (BPVS) (DUNN, DUNN, WHETTON &
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PI NTILLIE, 1982), asi conmb |os datos del TVIP apoyan esta
suposi ci on.

Edades equi val ent es.

Dado que |las edades equivalentes son wun bareno
evol utivo, se obtienen de forma bastante distinta a |os

barenps de puntuaci ones tipicas.

Se obtienen a partir de |la anplia curva de vocabul ari o
auditivo obtenida a partir de la nediana de |os sucesivos
grupos de edad de la nuestra de tipificacion. Esta curva es
negati vament e acel erada, porque |os nifios pequefios aument an
en el factor de vocabulario nmas rapi danmente que |os nifios
mayores. Las edades equival entes sélo son atiles en aquell os
atributos que nmuestran un increnento consistente con | a edad,

tal y conpb ocurre con el vocabulario auditivo.

Deben tomarse precauci ones en la interpretaci 6n de | as
edades equival entes porque las unidades de |a escala son
desi gual es. Por ejenplo, el aunmento del vocabul ario auditivo

es mayor de 6 a 6 1/2 afios, que de 14 a 14 1/2 afos.

En el TVIP, estas puntuaci ones pueden ser consi deradas
cono puntuaci ones de edad de vocabulario (E V.). A igual que
| as puntuaci ones percentiles, |as edades equival entes son
facil mente conprensibles por la nmayor parte de |os
profesionales. De hecho, a nmenudo |os educadores |as

consi deran el tipo de barenp mas util porque proporci onan una
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i ndi caci 6n del nivel aproxi mado en que esta situado el nifo.

Estas consi deraci ones nos inpulsaron a utilizar estas

punt uaci ones (las percentiles y |las de edad equival ente) en

| as i nvestigaci ones recogi das en el presente trabajo.
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3.3.- Descripcién de | os progranas.

Para |a elaboracion de |los programas de intervenci6on que
utilizarianbs en la presente investigacion tuvinos en cuenta |os
aspect os analizados en el capitulo 3 de la prinera parte, y aun cuando
resulta rmuy dificil ubicar plenanmente nuestros progranmas en al guna de
| as categorias descritas en dicho capitulo, es necesario realizar, al
menos superficialnmente, un repaso por las clasificaciones que alli
conment abanos para intentar centrar | os postul ados teoéricos sobre | os

que construi nbs nuestros progranmas de intervenci én.

En la distincidn entre «programas reeducativos» y «evol utivos»
pl anteada por GUESS, SAILOR y BAER (1978), que coincide en lo
fundanmental <con |a diferenciacion entre enfoques enpiricos vy
evol utivos de RONDAL y SERON (1982) creenps que nos ubicanpbs nas
claranente en |a categoria del planteam ento evolutivo, ya que esta
di sti nci 6n, al nmenos superficial nente, coincide con la de
Si nt omat ol 6gi co-gl obal, en la cual nuestros programas estarian nmas
cercanos a un planteamento global del probl ema, desechando
vol unt ari anente un abordaj e sintomatol 6gi co por considerar que es un
pl anteam ento mas "Il ogopédi co" que no querianps darle a nuestros
programas, ya que uno de | os objetivos secundarios y colaterales a la
presente investigacion es poder ofertar en un futuro pautas de
i ntervenci 6n que puedan ser utilizadas en el marco del aula para

estimul ar gl obal nente el desarrollo del |enguaje de |os nifos.
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En la clasificaci 6n que establece FEY (1986) entre nmétodos de
i ntervenci on orientados en funcion del entrenador o del nifo, henps
adopt ado una postura ecl éctica que nos acerca nmas a |la fornul aci 6n de
enfoque m xto (Hybrid approaches) planteado por el msno autor, y que
i ntenta conbi nar | as ventajas de anbos pl anteam entos, ya que si bien
el papel del educador est& presente en |os programas, a través de |a
progranmaci 6n de los y |la aplicaci 6n de | os contenidos; |as situaciones
para que éstos se desarrollen se han propiciado de manera interactiva

para que se produzcan de |la fornma mas espont &nea posi bl e.

Por tanto podenps considerar tanbién que nuestros progranas
pueden ser incluidos dentro de |os denom nados « nteractivos» y, en
concreto, adaptados y nuy cercanos a |os desarrol |l ados por JUAREZ y

MONFORT (1989) .

Estos autores plantean tres niveles de intervencion, tal y cono
queda reflejado en l|la figura 2. En el priner nivel se trata
esenci al nente de sistematizar |las situaciones de interaccion para
darl es mayor estabilidad. Es el tipo de trabajo basico para ni fios con
probl emas funcionales, con trastornos exdégenos producidos por un
entorno insuficientenente estinulador o con dificultades del |enguaje

derivados de problemas de atenci én y de ajuste social.

El segundo nivel no s6lo se preocupa de sistematizar |as
situaciones sino que se adentra en |a progranaci 6n de determ nados

cont eni dos, fundanental mente |os de tipo pragmatico. Las |imtaciones

178



del nifio no le permten a veces extraer de |as situaciones de
interacci 6n, naturales o sistematizadas, ciertos elenentos de la
estructura superficial o profunda del |enguaje oral. Este nivel sigue
fundamentado en los principios de interaccién entre el adulto y el
niio o entre |los propios nifos del grupo, se trata de ejercicios

f unci onal es.

[ oo/
/i

1 ] ESTIMULACION

Progr. familiares l SISTEMATIZADA
Conversacitn A

Clase de lenguaje 5

Activid. escolares

ACTIV.
FUNCIO-

A na e
SRt

= ] [

3 Fon. y Fonol. Aspectos formales
Léxico iy
Morfosintaxis i

TOMA DE DECISION

DESARR. NORMAL
gg&m&ﬂ CRITERIOS UTILIDAD
CRITERIOS ESPECIF.
NIVEL
/ NIVEL BASE / DESARR. POTENCIAL /

EVALUACION
(Registro inicial)

g Sentido normal de progresidn,
—=> Posibles para c las activi del nivel sup © en caso de fracaso.

Figura 2.- Nveles y fases a seguir en una intervencion sobre el
| enguaj e basada en un enfoque interactivo (tomado de JUAREZy MONFORT,
1989).
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En el tercer nivel se intenta inplantar directamente, a través de
ejercicios dirigidos, determ nadas conductas conunicativas Yy/o
uni dades linguisticas progranmadas de antemano por el educador,
teniendo sienpre en cuenta |los datos que |e proporcionan |as

caracteristicas y |l a conducta conuni cativa del nifo.

Este tercer nivel no |lo henbs inplenentado en la presente
i nvestigaci 6n ya que responde a una formulaci 6n mas | ogopédi ca,
reeducativa e individualizada (al ejada de |los fines de este trabajo)
pensada para |a correccion de algun elenento cuyo aprendizaje se

encuentra nuy desfasado respecto al resto del |enguaje del nifo.

Para trabajar el primer nivel elaboranbs un programa que
denom nanos: «Programa de Estimul aci 6n Si stematizada del Lenguaj e» (Ver

Apéndice 11).

Este programa consta de diez sesiones de una hora de duraci 6n. La
aplicaci6n de las sesiones de este programa se realiz6 con una
periodicidad de dos veces a la semana, con |o cual se tardod

apr oxi madanente nes y nedio en inplenentarl o.

Los objetivos generales que nos planteanbos conseguir tras |a

aplicaci 6n de este progranma son:
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- Mejorar los intercanbios conunicativos entre | os
ni Aos.

- Fomentar | a fluidez conversacional.

- Incentivar el respeto por |os turnos de pal abra.

- Potenciar |a atenci 6n sel ectiva.

- Desarrollar |a nmenoria.

- Estimular |a percepcién auditiva.

- Trabajar | a notricidad/plastica.

- Corregir trastornos fonéticos/fonol égi cos.

- Fonent ar una rmejora en la estructuracién de las
frases.

- Aunentar el vocabul ari o.

El trabajo en este programa se estructura en torno a centros de
interés. En concreto nos centranbs en «Los Carnavales» y «Los

Deport es».

El prinmero porque en nuestro entorno socio-cultural tiene anplia
di vul gaci 6n, es un tema que fonmenta |la notivaci 6n tanto de | os ni fios
cono de las nifas, que tradicionalnente se trabaja en |as escuel a,
| os nifios tienen un alto indice de participacion en los festejos y
ademds por la cercania de las fechas de los carnavales con la

apl i caci 6n de | os progranas.

El segundo porque es un tena que en nuestro pais tiene,

t ambi én, anplia divul gaci 6n en todos | os nedi os de
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conmuni caci 6n, se trabaja en | os col egios, es notivante y nos pernite

desarrollar | os objetivos notrices previstos.

Para el segundo nivel desarrollanpbs otro programa que denom nanos
«Programa de Activi dades funcional es» (Ver Apéndice I11). Este programa
consta, igual que el anterior, de diez sesiones de trabajo pensadas
para realizarse en una hora de duraci6on y aplicadas dos veces por

senmana.

En cuanto a | os objetivos que se desearon desarrollar con este
programa, henbs de indicar que se suelen nezclar |os objetivos
formal es y funcionales dentro de las actividades pragmaticas, cono
ocurre, por ejenplo, en |os programas para nifos y adol escentes de

BOOTH, DERI CKSON y RANDOLPH (1984).

En sus dos guias, estos autores distinguen una serie de objetivos
principales para |os ejercicios pragmati cos que proponen y gue son

val i dos para nuestro programa. Estos objetivos son:

a) Saber mantener un tema, seguir el hilo; saber cuando se
termna o se canbia de tenm

b) Saber utilizar las férnmulas que regulan | a expresi én, cono
iniciar, mantener, term nar o sefial ar | os canbi os.

c) Entrenar |os canbios de registro.

d) Usar las fornulas sintacticas para transmtir informacion
pragmati ca.

e) Desarrollar el uso de |los matices en funci 6n del contenido o

182



de los interl ocutores.

f) Fonentar el uso de | a conunicaci 6n no-verbal.

En nuestro prograna se han sel ecci onado cuatro de | as funciones
trabaj adas por JUAREZ y MONFORT (1989) y que son: MANDAR, DESCRIBIR,

PREGUNTAR e | MAG NAR

Ademas henos dedi cado dos sesiones al nontaje y representaci 6n de
una obra de teatro por considerar que puede ser una buena actividad
para que |os nifos integren |os aprendi zajes de todas | as funciones

trabaj adas en | as sesiones anteriores, especialnmente |a de «l nagi nar ».

Cono i ndi canbs anteriornmente, cuando explicanps |los criterios de
sel ecci6n de la nuestra, ademds de estos progranas especificanente
favorecedores del desarrollo del |enguaje, se establecieron cuatro
sesiones iniciales, idénticas para todos |os grupos, con la finalidad
de establ ecer un buen «rapport» inicial (sesiones de enpatia) entre el

educador y los nifios de | os grupos (Ver Apéndice |).

Est as sesi ones, tanbi én de una hora de duraci 6n y aplicadas dos
veces a | a semana, se disefaron en funci 6n de | os resul tados obt eni dos

por | os sujetos en el Bal ance Psiconotor.

A partir de esos resultados nos pl anteanos una serie de objetivos

a trabajar en estas sesiones iniciales:
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* fomentar una buena rel aci 6n de enpatia entre el educador y |os
ni ios del programa y entre éstos entre si.

* potenciar el desarrollo del control postural en |os nifios, ya
gue entre otras justificaciones, ésta es la tarea notriz mas rel evante
para |la escuela de foniatria y | ogopedia en el continente anericano
(QUI RS y SCHRAGER, 1980).

* |Intentar ayudar a definir la lateralidad de | os nifios, puesto
gue tradicionalnmente se ha considerado que una |ateralidad nal
definida o cruzada, podia ser l|la causa responsable de trastornos
linglisticos conb la dislalia, la tartanudez o de determ nadas
di ficul tades de aprendizaje (GONZALEZ y MARTIN, 1988).

* estimular la discrimnacién perceptiva, ya que |a prueba de
rapi dez (en | a que peor puntuaron |os nifios en el exanen psiconotor)
es una tarea conpleja que necesita de la integracién notriz de otras
habi | i dades conp el control postural, el control o6cul o-manual y una
adecuada organi zaci 6n perceptiva (ACOSTA, 1991).

* propiciar una adecuada estructuraci on de | as noci ones espaci o-
t enpor al es.

* trabajar la relajacién y la respiracion
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3.4.- Diseio.

De acuerdo con el propésito de nuestra investigaci 6n se
pl ani ficé un disefio cuasi-experinental, pretest- postest con

dos grupos experimental es (GARCI A JI MENEZ, 1992).

En la tabla siguiente queda reflejado el esquena del

di sefio que se ha realizado para esta investigacion:

Tabl a 8.- Disefio de |a investigacion.

G upos Consti tuc Medi da Tratam Medi da Tratam Medi da

de grupos Pre-trat. Post-trat. Post-trat.
nat . Yal' Cal' Bal xl Ydl' Cdl xz Yd'l’ Cd'l’ Bdl
B nat . Yaz’ Caz’ Baz Xz de’ Cdz )(1 Yd'2’ Cd'z’ de

Los sujetos formaban grupos naturales (A y B),
constituidos en base a |la edad y la presencia de retrasos

si npl es del | enguaje.

Se consideraron | as siguientes variabl es i ndependi ent es:

* Programa de Intervencion: Las variabl es i ndependi entes
correspondian a dos programas de intervencion (X y X),
el aborados a tal efecto y aplicados a | os dos grupos Ay B en
un orden aleatorio y posteriornente traspolados. Estos
programas se denom naron: Programa de  Estimul aci 6n
Si stematizada del Lenguaje, y Programa de Actividades

Funci onal es.
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* Edad: Se consideraron dos grupos de edad, uno con |os
suj etos nenores de siete afios y otro con | os mayores de siete
anos.

* Tipo de centro: Sujetos que estaban escol ari zados en

centros de zona rural y zona urbana.

Las variables dependientes consideradas fueron el
rendimento obtenido por los sujetos en las diferentes
subescal as que constituian el Test Illinois de Aptitudes
Psicolinguisticas (Y), considerando en este test Ilas
punt uaci ones tipicas y | as punt uaci ones de edad
psi col i nguisticas, el Test de Vocabulario en |magenes de
Peabody (C) en el se tenia en cuenta |as puntuaci ones
percentiles y l|las puntuaci ones de edad equivalentes, y el
Test de Inteligencia de Lorge-Thorndike (B) en el que se

utilizaron | as puntuaci ones Cl-desvi aci ones.

Se realizaron tres nedidas: la prinmera (Y, C, B), nos

sirvid conp evaluaci éon inicial de la nuestra

La segunda nedida fue realizada al final de la prinera
aplicacién de los progranmas, tomando conp vari ables
dependi entes soOl o al gunas de | as subescal as utilizadas en |a
primera evaluacion (Y, C), con el objetivo de conparar |la

diferencia entre |l os efectos de | os dos progranas.

La tercera nedida fue realizada una vez concluida |a

segunda aplicaci 6n (traspolada), a todos |os grupos, de |os

186



dos programas, teniendo de nuevo en cuenta todas |as
vari abl es dependi ent es consi deradas en | a primera eval uaci 6n

(Yo, G

(e

B,) .

El objetivo de esta tercera eval uaci 6n era conprobar | os
efectos de |la aplicacién de anmbos programas asi conmp |a

secuenci a de dicha aplicaci on.
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3.5.- Procedi m ento.

Los prineros contactos con los centros con |os que
después trabaj arianps para realizar el presente trabajo |os
tuvinmos indirectanente a través de wunos listados que
amabl emente nos facilitaron | os | ogopedas itinerantes de esas
zonas (La Laguna y Zona Norte -Ravelo y Tacoronte-). Esos
| istados eran fruto de un sondeo inicial encargado por el
Servicio de Logopedia Itinerante, dependiente de la
Consej eria de Educaci 6n, Cultura y Deporte, del Gobierno de

Canari as.

Puest os en contacto con | os inspectores de esas zonas,
mantuvi mos una prinera reunion con los directores vy
prof esores de preescolar y ciclo inicial de cada uno de | os
cuatro col egi os sel ecci onados, donde conentanos | o0s casos
sel ecci onados de ese "screening” inicial facilitado por el
Servicio de Logopedia Itinerante, actualizanos esas |listas ya
gue habi an al gunos suj etos que, por canbio de residencia, ya
no estaban escol ari zados en dichos centros, y por ultino, la
anpl i amos pidi éndoles a |os profesores que nos indicaran
nuevos casos que, a sSu juicio y con los criterios ya
descritos en el apartado 3.1. (sujetos), pudiesen incluirse

en esa lista inicial.

A partir de este nonmento realizanbs |a eval uaci 6n
inicial, con las pruebas descritas en el apartado 3.2.

(I'nstrunentos del diagnéstico inicial) quedando |a nuestra
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final constituida por 82 sujetos cuyas caracteristicas se

descri ben en el apartado 3. 1.

Una vez hecho esto, organizanps | os grupos con | os que
i npl ement arianbs | os programas de intervenci 6n, grupos que
eran natural nente constituidos ya que fueron sel ecci onados
dentro de los cursos en los que |los niflos y nifas estaban
escol ari zados. Al final quedaron fornmados dieciséis grupos,

con un pronedi o de cinco sujetos por grupo.

Solicitanps a las direcciones de |os centros espaci0os
est abl es donde poder trabajar con | os grupos. Nos facilitaron
en dos centro |l os gimasios, en otro |la biblioteca (previa
negoci aci 6n de |los horarios de utilizacioén) y un sotano-
al macén, en el otro centro. Al gunos de estos espaci 0s no eran
| os mas adecuados pero, sin enbargo, consideranps que todos
reunian las mninmas condiciones, una vez habilitados al

ef ecto, para aplicar |os progranas.

El egi nos desarrollar | os programas a partir del segundo
trimestre del curso ya que es el periodo en que se podia
realizar el trabajo de nanera mas continua y porque son
fechas cercanas a | os carnaval es, ya que éste era un centro
de interés que aglutinaba parte del trabajo de uno de |os

progranmas de intervencion

Conenzanos | a fase de intervenci 6n con | os escol ares,

una vez negoci ados | os horarios con el profesorado, con unas
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sesiones iniciales conentadas en el apartado 3. 3.
(descripci6n de los programas) (Ver Apéndice |). Una vez
real i zadas estas sesiones iniciales se procedié a aplicar, en
la mtad de los grupos, el Prograna de Estinmulacioén
Si stemati zada del Lenguaje (Ver Apéndice Il) y en la otra
mtad, el Programa de Activi dades Funcional es (Ver Apéndice
I11). Las sesiones se desarrollaban dos veces a la semana

durante una hora, con todos |os grupos.

Una vez realizadas estas aplicaciones, pasanps a
realizar una segunda eval uaci6n con parte de |as pruebas
utilizadas en la prinmera, ya que deseabanos tener infornacion
(aunque fuera sonera) de |os efectos produci dos por estos

progr amas.

Después de esta evaluaci 6n restringida invertinos |os
programas. Los grupos que habian desarrollado inicialnmente el
Programa de Estinulacion Sistematizada del Lenguaje (A,
reci bieron en este nonento el de Actividades Funcional es (B)
y viceversa. La periodicidad y duraci 6n de estas sesiones
eran las mismas que durante la prinmera aplicaci 6n de estos
pr ogr anas.

Una vez finalizada esta segunda aplicacién de |os
progranas, Yy habi éndol os reci bido cada grupo en una secuenci a
determ nada (AB o BA), realizanos |a evaluaci 6n final con |os
m snos instrunmentos utilizados para el diagnoéstico inicial.

La aplicacion de los progranmas fue desarrollada por
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cuatro col aboradores entrenados para tal finy se realizaron
gr abaci ones peri 6dicas en video, durante |la realizacion de

| os programas, para aunar criterios de intervencion.

Los profesores de |los alumos no participaron en el
desarroll o de | as sesiones de |os programas, aunque se |les
informb del grado de participacién y evolucidn de sus
al umos/as, durante y al final del periodo de aplicaci 6n de

| os programnas.

Con | os padres no se pudo realizar practicanmente ningan
tipo de actividad ya que si bien se les convocO, Vvia
direccion de los centros, antes de iniciar la fase de
eval uacién e intervenci oOn, el ni vel de interés 'y

partici paci 6n fue sumanente baj o.

Una vez finalizado el trabajo en | os centros se inforno
a los directores, profesores inplicados, inspectores de |as
zonas y padres que quisieron asistir, de cada uno de |os
colegios, de las incidencias y resultados generales

observados tras | a aplicaci 6n de | os progransas.

Nos interesa, para finalizar, hacer constar que henps
segui do col aborando con dos de esos centros, junto con |os
conpafier os/ as del equi po de investigaci én en el |enguaje del
Departanento de Didactica e lnvestigaci 6n Educativa y del
Conportam ento, con |la idea de seguir perfeccionando foérnul as

para nejorar |as habilidades conunicativas del al ummado con
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retraso del lenguaje y para ofrecer al profesorado pautas e
i ndi caci ones favorecedoras del desarrollo del |Ienguaje

aplicables en sus clases y centros.

192



4. - Resul tados, discusion y concl usiones



Conmp ya sefal d&banbs en | a introducci 6n de esta segunda
parte del trabajo y posteriornente retonabanbos en |os
apartados dedi cados a explicar el disefio y el procedimento
gue se sigui6, en el presente trabajo informarenos de |os

resul tados de varias investigaci ones.

Nos pareci 6 oportuno aprovechar al nmaxi no, en funcion de
nuestras posibilidades, |a oportuni dad que tenianos de contar
con una nuestra de sujetos rel ativanmente nunerosa (82 casos)
y de poder acceder a cuatro centros repartidos en zona rura

y urbana.

Esta situacion nos sugirio la posibilidad de realizar
mas de una investigaci 6n, en concreto nos planteanos realizar

tres, aunque todas ellas rel aci onadas entre si.

Una prinmera investigaci on, derivada de nuestro interés
por la estimulacion y la reeducaci 6n del |enguaje, fue
pl anificada para nedir l|a «bondad» de |os programs de
i ntervenci 6n que el aboranos para aplicar a esta nuestra y su
influencia, junto con otras vari abl es i ndependi entes, en el
rendimento de |os sujetos nedido a través de una serie de

eval uaci ones.

Pero ademas de esto, desde hace algun tienpo tenenobs
interés, conpartido con otra serie de investigadores, en
conprobar no sélo | a eficacia de programas de intervenci 6n en

el lenguaje considerados de forma aislada, sino tanbién
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observar si determ nadas secuencias de aplicaci 6n de éstos
of recen una posibilidad de rendi mento mayor. De esta manera
podenos obt ener una informaci 6n sobre formatos y situaci ones
mas anplias de intervenci 6n que favorezcan, desde una Optica
interactiva, respuestas mas gl obales, a |os problemas de
conuni caci 6n que presentan | os nifios con Retrasos Sinples del
Lenguaje, 'y por tanto probablenente transferibles vy

general i zabl es a otras situaciones.

Parte de esta informacion | a obtendrenos en |la prinera
i nvestigacion, y otra parte, la referida a | os rendi m entos
general es de | os sujetos en conparaci 6n con sus |ineas-base

de partida, en |la segunda investigaci on.

Una tercera investigacion, en cierta nmedida mas al ej ada
de las dos anteriores, pero de al guna nanera tanbi én proxi ma
a éstas, se refiere al estudio de |los instrunmentos

di agnosticos utilizados en estas investigaci ones.

Las correctas eval uaci ones de | os conponentes cognitivos
y psicolinguisticos, dirigidas a un apropiado proceso
di agnéstico, es un factor prinordial en |la seleccid6n de |os
sujetos con Retrasos Sinples del Lenguaje y en la
conprobaci 6n de |la eficacia de |os andam aj e progranmati cos

gue realicenos para conpensar tal retraso.

En base a | os objetivos de |a investigacion y del tipo

de vari abl es enpl eadas, realizanos |os siguientes analisis, a
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través del paquete estadistico SPSS (Stactistics Package for

Soci al Sci ences):

- Prueba de contraste de hipoétesis: para verificar si se
dieron diferencias significativas entre |os distintos niveles
de las variables independientes (Intergrupo) y entre |as
distintas nediciones de las variables dependientes
(I'ntragrupo). En concreto, se enplearon | as pruebas ANOVA y t

de Student.

- Andlisis correlacional, utilizando el Coeficiente de
Correlaci6n de Pearson, entre todas las variables
dependi ent es consi deradas. Este analisis tenia cono finalidad
conprobar las relaciones que se establecian entre |as
di ferentes escalas y pruebas, constatando asi, tanto la
coherencia, conp |a agrupacion interna del |TPA, conp |as

posi bl es rel aci ones que se establ ecieran entre | as pruebas.
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PRI MERA | NVESTI GACI ON

| NFLUENCI A DEL CENTRO, LA EDAD

Y EL TIPO Y ORDEN DE LGOS

PROGRANVAS



4.1.1.- Resultados.

Para una mayor sinplicidad de |as tablas de resultados
gue incluinos a partir de este nonento en todas |as
i nvestigaciones, henos utilizado las iniciales de |las
diferentes variables que conponen las pruebas y que a

conti nuaci 6n pasanos a describir:

Punt uaci ones de | as escal as del | TPA:

C. A .- "Conprensioén Auditiva".

C.V..- "Conprensién Visual".

A A .- "Asociaci6n Auditiva".

A V..- "Asociacio6n Visual".

E.V..- "Expresio6n Verbal".

E.M.- "Expresién Mtora".

.G .- "lIntegracion Gamatical".

l.V..- "lntegraci6n Visual".

MA. .- "Menoria Secuencial Auditiva".
MYV..- "Menoria Secuencial Visonotora".

E. P.L..- Puntuaci ones de Edad Psi col i ngiistica (ITPA).

Punt uaci ones agrupadas de | as escal as del | TPA:

N.R A V..- "N vel Representativo Auditivo-Vocal".
NRV.M.- "N vel Representativo Visonotor".
N.A AV..- "Nvel Automatico Auditivo-Vocal".

NAV.M.- "N vel Automéati co Vi sonptor".



N.R C .- "N vel Representativo de Conprension".

N.R A .- "N vel Representativo de Asoci aci 6n".
N.R E .- "N vel Representativo de Expresion".
N.Al..- "Nivel Automatico de Integracién".
NAMS. .- "Nvel Automatico de Menoria Secuencial ".

Punt uaci ones del TVIP:

P.C..- "Puntuaciones Percentil es".

E.D. E. - "Puntuaci ones de Edad Equival ente".

Punt uaci ones del LORGE- THORNDI KE.

Cl..- "Cociente de Inteligencia".
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4.1.1.1 - PRI MERA EVALUACI ON: | NFLUENCI A DEL TI PO DE

CENTRO Y EL N VEL DE EDAD

En esta evaluaci én nos interesaba conocer conpb se
situaban los sujetos respecto a los diferentes test de
eval uaci 6n utilizados (analisis descriptivo), asi conp
conprobar si el tipo de centro y la edad ejercian al guna
influencia en el rendi mento que mani festaban | 0os sujetos en

di chas pruebas.

Para este analisis realizanms un acercamento factoria
nmedi ante el ANOVA, para continuar con una prueba t que
permtiese contrastar |as nedias de | os datos ofrecidos cono

significativos por |la prueba anterior.

A partir de estos resultados querenps conprobar si |as
hi pétesis de partida que hacen referencia a la influencia

ejercida por el entorno y |la edad, se cunplen o no.

Para facilitar la lectura so6lo incluinos las tablas
resunmen de | os resul tados ofrecidos por |a prueba ANOVA. Para
conprobar | os resultados obtenidos con esta prueba en cada
una de |l as variables, se deberan consultar las Tablas | a la
XIV del Apéndice IV. De la msma manera, para observar | os
resul tados ofrecidos por |os contrastes de nedi as para cada
vari abl e dependi ente, se deberan consultar |as Tablas XV,

XVI, XVII y XVIIl de ese m snp Apéndi ce.
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Los resultados de I|as ANOVAS han

ofrecido cono

significativa la influencia ejercida por determ nadas

vari abl es cono podenbs observar en |la tabla 9.

Tabla 9.- Sintesis de los resultados de |a prueba ANOVA.
Vari abl es dependi ent es ai sl adas.
VARI ABLES EDAD CENTRO EDAD- CENTRO | NO Sl GNI F.
C A X X
A A X
E. V. X X
.G X
. V. X X X
M A X
M V. X
C V. X
A V. X
EM X
E. P. L. X X
E.D. E. X
P. C X
Cl. X
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Si observanps | os resul tados obteni dos con | as escal as

del | TPA, conprobanps que:

Para | a variabl e conprensi 6n auditiva, |a prueba anova
ha nostrado que | a varianza explicada es significativa en |os
resul tados obteni dos por |os sujetos, influyendo | a edad de
| os nifios al igual que | a edad en interacci én con el centro.
Tanbi én podenos destacar conp el tipo de centro conop variabl e
ai slada no ofrece diferencias en cuanto al rendimento en

conprensi 6n auditiva (Ver Tabla |. Apéndice 1V)

Respecto a | os resultados ofrecidos por |a prueba t, se
observa que cuando |os sujetos son nenores de siete afos
obti enen nmayor rendimento en esta variable que cuando son
mayores. Respecto a la interaccion entre edad y centro,
cuando el centro es rural |os nifilos nmenores de siete afios
tanbi én obtienen un mayor rendimento que |o0os nmayores,
m entras que cuando el centro de pertenencia es urbano, no

aparecen diferencias significativas.

Para | a variable asociacion auditiva, curiosanente |la
edad o el centro cono variabl es ai sl adas no parecen influir
en el rendimento. Sin enbargo, la interaccién entre estas
dos variables si que aparecen cono significativas en cuanto a

su influencia sobre | a asociacion auditiva (Ver Tabla I1).

Segun el contraste de nedias, dicha influencia parece

explicarse en base a un mayor rendimento en |os nifos
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menores de siete afos de |os centros rurales, para el centro

ur bano, estas diferencias no son significativas.

En la variable expresién verbal, |os resultados del
anova ofrecen cono significativa la influencia ejercida por
la variable edad, asi comb la que ejerce la interaccion
centro-edad. Conb se puede observar, el tipo de centro por si
solo no es suficiente al igual que en las anteriores
vari abl es, para producir diferencias de rendimento en |a

expresi on verbal (Ver Tabla I11).

El contraste de nedias ofrece de nuevo valores
significativos mas altos para |os sujetos nenores de siete
aflos, si se considera |a edad ai sl adanente, y cuando ademas
pertenecen al centro rural si se toman anbos factores en

i nt eracci 6n.

En relaci6n a la integracion granmatical, nediante |la
prueba anova puede observarse que soOlo aparece conpo
significativa la influencia ejercida por la interaccion
centro-edad, pero no por estas variables consideradas de
forman aislada. Estos resultados son simlares a |os

encontrados en |l a variable asociacion auditiva (Ver Tabla

V).

Respecto al sentido de esta influencia, |os datos del
contraste de nedias nos indican que |0os sujetos nenores de

siete afios que pertenecen al centro rural obtienen nejores
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rendimentos. Para el centro wurbano no se observan
di ferencias entre | as puntuaci ones obteni das por |os sujetos

separ ados por edades.

Para la integracion visual, |a varianza explicada por el
Anova es significativa, influyendo tanto |la edad cono el
centro en el rendimento de los sujetos, asi conpb la

i nteracci 6n de estas dos variables (Ver Tabla V).

Segun la prueba t | os nifios nenores de siete afos han
obt eni do mayor es puntuaci ones en esta subescal a, asi cono | os
gque pertenecen al centro rural. Si tomanos estas variabl es en
interacci 6n de nuevo se confirma que |os resultados son
significativanmente superiores para | os nifios de |la zona rural
y de edad inferior a siete afios. Para el centro urbano, no

aparecen diferencias significativas.

Estos resul tados nos hacen pensar en |a necesidad de
buscar otros indices nenos afectados por circunstancias
ajenas al retraso del lenguaje, o quiza el poderlo enmarcar
dentro de un periodo evolutivo y caracteristico de zonas
rural es o urbanas.

La subprueba de nenoria auditiva parece estar
i nfluenci ada por la interaccién de la zona y |la edad con una
significativad de 0,08. Estas dos variables no parecen
influir sin enbargo, de forma aislada en el rendimento

obt eni do por | os sujetos (Ver Tabla VI).
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Para esta variabl e de nuevo se confirma que | os sujetos
nmenores de siete afios y de zona rural obtienen nmayores
punt uaci ones que | os sujetos mayores de siete afos. Para el

centro urbano, tanpoco aparecen diferencias significativas.

El anova realizado para |a nenoria visual ha manifestado
cono significativa la influencia ejercida por el tipo de
centro. La variable edad y la interaccion edad - centro no
producen diferencias significativas en el rendimento de | os

sujetos (Tabla VII).

Para esta variable, los sujetos del <centro rural
obti enen puntuaci ones significativamente mas altas que | os

suj etos del centro urbano.

Las vari abl es conprensi 6n visual, asociacién visual y
expresi on motriz no ofrecen resultados significativos tras la
apl i caci 6n del anova, por |o que podenpbs pensar que el tipo
de centro o | a edad no producen diferencias significativas en

el rendi m ento obtenido por |os sujetos.

La edad psicolinglistica como puntuaci 6n gl obal del |TPA
ofrece, a través de la prueba ANOVA, una significatividad
alta en cuanto a |la varianza explicada entre |os grupos,
destacando la influencia de la edad y de | a interacci 6n edad-
centro cono factores que pueden nodificar el rendimento de

los sujetos en dicha variable, por |o que creenps es
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conveni ente tener en cuenta estos datos al tener que eval uar

a una pobl aci 6n determ nada (Tabla VIII).

Segun la prueba t, |os sujetos mayores de siete afos
obtienen myor rendimento en dicha variable. Cuando
consideranos |la edad y el centro en interacci 6n, aparecen sin
enbargo, diferencias respecto a |las anteriores variables, ya
gue soOlo aparecen datos significativos en los centros
ur banos, obteni endo mayores puntuaci ones de nuevo, |os nifios

mayor es de siete afos.

Resum endo todos estos resultados observados en |as
vari abl es del |TPA, podenos indicar que en | o que se refiere
a la Hpotesis 2, (influencia de |a edad) constatanos, a
través del ANOVA y el posterior contraste de nedia, que |os
sujetos nmenores de siete afios tenian puntuaci ones
significativanmente superiores a las de | os nayores de siete
afos en | as escal as de conprensi 6n auditiva, expresion verba
e integraci 6n visual, no observandose diferencias entre |as
punt uaci ones en el resto de |as escalas, por |lo que no se
confirma lo previsto en dicha hipétesis. Sin enbargo en |a
punt uaci 6n gl obal de edad psicolinglistica se observan unos
resultados diferentes, |os sujetos nayores de siete afos
obti enen puntuaciones significativamente superiores a |os
menores de siete afios, con |o que queda confirmada dicha
hi pétesis, si tomanpbs conp referencia dicho val or gl obal.

Con respecto a la Hipotesis 3, (influencia de |a zona),
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a través del ANOVA y el posterior contraste de nedia se
constat® que | os sujetos de la zona rural tenian puntuaci ones
significativanmente superiores a |los de |a zona urbana en | as
vari abl es integraci 6n visual y nenoria secuencial visonotora,
no observandose diferencias entre las puntuaciones en el
resto de | as escalas. Por o que no se confirma, por tanto,

| o pl anteado en di cha hi pétesis.

En relacion con la H potesis 5, (influencia de la edad vy
| a zona conj untanente) constatanps, a través del ANOVA y el
posterior contraste de nedias, que se producen diferencias
significativas en | as puntuaci ones que obtienen | os sujetos
en | as variabl es conprensi 6n y asoci aci 6n auditiva, expresion
verbal, integraci én gramatical y visual, nenoria secuenci al
auditiva y en la edad psicolinglistica, no observandose
di ferencias en | as puntuaciones en el resto de | as escal as,
con | o que queda parcial rente confirmda di cha hipétesis.

Al analizar |os datos ofrecidos por |a prueba ANOVA para

| as vari abl es del TVIP, observanos que:

La vari abl e edad equivalente del TVIP varia en funcidn
de la edad de los sujetos, tal y conp era de esperar. Sin
enbargo, aunque |a varianza explicada es significativa, el
tipo de centro parece no nodificar ni aisladanente ni en
i nteracci 6n con |a edad, el rendimento al canzado por | os
sujetos en esta prueba (Tabla IX).

Segun el contraste de nedi as, de nuevo se confirnma que
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| os ni fios mayores de siete afios obtienen nejor rendimento

gue | os ni Aios nenor es.

A diferencia de |la edad equivalente, el percentil cono
punt uaci 6n gl obal del Peabody, no se ve nodificado en base a
| a edad, y tanmpoco, en base al tipo de centro aisladanente.
Sin enbargo, la interaccion entre anbos factores si que
parece estar influyendo en |os resultados alcanzados por

estos sujetos en dicha prueba (Tabla X).

Para esta variable, |os resultados de |a prueba t, a

pesar de |a prueba anova, no han sido significativos.

Resum endo estos resultados obtenidos con el TVIP
i ndi canos que, en relacion con la H pétesis 2, (influencia de
| a edad) constatanps que | os sujetos mayores de siete afos
obt i enen puntuaci ones significativanmente superiores a |as de
los nenores de siete afios en |a edad equivalente, no
observandose diferencias en | as puntuaci ones de |la variable
percentil, con |lo que se confirma dicha hipétesis sélo si
tenenbs en cuenta las puntuaciones globales de edad

equi val ent e.

Con respecto a la Hipotesis 3, (influencia de |la zona)
una vez analizados |los datos a través del ANOVA y e
posterior contraste de nedias, no se constatan diferencias

significativas en | as puntuaci ones, por | o que no se confirma
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di cha hi potesis.

En relaci6n a la Hi potesis 5 (influencia de |a edad y
| a zona conjuntanente), a pesar de que el ANOVA indica una
i nfl uenci a de di chas vari abl es i ndependi entes, |o0s resultados
de la prueba t, no nuestran significatividad en dicha
i nfluencia, por |o que consideranos que no se confirma dicha

hi pot esi s.

Y, por ultinmpo, analizando |os resultados en el Test

LORGE- THORNDI KE, conpr obanos que:

Para la variable C. 1., al igual que en el Percentil de
Peabody, |as variables centro y edad, por si solas no parecen
ejercer influencia en el rendimento obtenido por |os sujetos
(por lo que podenos indicar que no se confirman |as H potesis
2.y 3), sin enbargo, estas variables en interacci6on si que
mani fiestan una influencia significativa (con lo que se
confirma |la H pétesis 5), obteniendo nejor rendimento segun
|l a prueba t, |los sujetos nenores de siete afios del centro
rural . De nuevo, para el centro urbano, |as diferencias no

han sido significativas (Tabla Xl).
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ANALI SI' S DE LAS VARI ABLES AGRUPADAS DEL | TPA:

Comb explicabanbs en el capitulo anterior, en el
apartado dedicado a los instrumentos de diagnéstico,
basandonos en el nodelo teoérico del |TPA, podenos realizar
agrupam entos de | os resultados obtenidos por |os nifios en
| as distintas subescal as de |a prueba. En esta investigacion

se han realizado dos tipos de agrupam ent os:

a) uno en base a los N veles de O ganizacion (N vel
Representativo, N vel Automatico) y a los Canales de
Comuni caci 6n  ( Canal Vi sonot or, Canal Audi tivo-vocal);

obt eni endo de esta nmanera cuatro vari abl es:

- Nivel Representativo Auditivo-Vocal (que agrupa |as
puntuaci ones en las subescalas Conprension Auditiva,
Asoci aci 6n Auditiva y Expresion Verbal);

- Nivel Representativo Visonotor (con |os resultados de
| as subescal as Conprensi 6n Visual, Asociacion Visual vy
Expresi é6n Motora);

- Nivel Automéatico Auditivo-Vocal (que incluye |as
subescalas Menoria Secuencial Auditiva e Integraciodn
Gramatical); y por ultino el

- Nvel Automatico Visonotor (Menoria Secuencia

Vi sonotora e Integraci 6n Visual).

b) Ora en base a |os agrupanm entos de |os Procesos

Psi col i ngli sticos (Receptivos, Asociativos y Expresivos) y
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del N vel Representativo por un | ado, que nos permtirian |as

si gui entes vari abl es agrupadas:

- Nivel Representativo de Conprensi 6on (que incluye |as
puntuaci ones en las subpruebas Conmprension Auditiva vy
Conpr ensi 6n Vi sual ) ;

- Nivel Representativo de Asociaci6n (con |las pruebas
Asoci aci 6n Auditiva y Visual); vy

- N vel Representativo de Expresion (subescalas de

Expresi 6n Verbal y Mtora).

Por otro lado, en el N vel Automati co no se ha intentado
medir procesos puramente receptivos o0 expresivos. Los
subtests que lo integran son nas bien de nivel global y mden
| a habilidad del nifio para realizar tareas donesticas. En
este nivel se eval tuan dos tipos de habilidades: una es el
fendbmeno de Integracidén o cierre, y la otra es la Menoria
Secuenci al I nnediata, quedandonos, por tanto, con dos

vari abl es agrupadas:

- Nivel Automdtico de Integraci6n (que agrupa |as
subescalas de Integracién Gamtical y de Integracién
Vi sual ) ;

- Nvel Automatico de Menoria Secuencial (con |as

subpruebas Menoria Secuencial Auditiva y Visonotora).

A continuaci 6n adjuntanos |la tabla-sintesis de |os
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resul tados que | a prueba Anova nos ofrece para |as variables

agrupadas del | TPA:

Tabla 10.- Sintesis de los resultados de |a prueba ANOVA.
Vari abl es dependi ent es agr upadas.

VARI ABLES EDAD CENTRO EDAD- CENTRO | NO SI GNI F.
N. R A V. X
N.R V.M X

N A A V. X

N A V.M X

N. R C X

N. R A X

N. R E X
NA L. X

N.A MS. X

Los datos ofrecidos por esta tabla destacan cono es
significativa la influencia del tipo de centro en la
punt uaci 6n obtenida por |os sujetos en el nivel automético
visonotor. La variable edad, asi conmp la interaccion entre
edad y centro, no parece influir en el rendimento en este

nivel (Ver Tabla X1).

El tipo de influencia que ejerce el centro podrenops
observarl o en las tablas que hacen referencia al contraste de
medias y que nos indican que en los centros rurales |os
suj et os obti enen puntuaci ones mas altas que en | os urbanos.

Para el resto de |as variabl es agrupadas por canal es,
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tal y conb se observa en l|a tabla, no aparecen datos

significativos.

En | as vari abl es agrupadas por procesos |a prueba ANOVA
ofrece datos significativos para el nivel automtico de

integraci 6n y el nivel automatico de nmenoria secuenci al .

Estos resultados nos sugieren que |os rendimentos
iniciales de | os nifios estaban més i nfl uenci ados por procesos
de tipo gl obal que por un nivel de desarrollo especificanmente

receptivo o expresivo.

Los resultados ofrecidos por |a prueba ANOVA destacan
cono en anbas variables del nivel automatico, el tipo de
centro influye en el rendimento obtenido por |os sujetos,
con una significatividad al 0,08. Para anbas variables, |a
edad y la interacci6n edad y centro, no parecen influir en el

rendimento de | os sujetos (Ver Tablas Xl y XIV).

Segun el contraste de nedias, para anbas variables, |os

suj etos de centros rural es obti enen nejores puntuaci ones.

Rel acionando |os resultados del agrupam ento de
vari abl es del | TPA con | as hipo6tesis establ eci das conprobanos
que, con respecto a la Hi pétesis 2 (influencia de la
edad), no se encontraron diferencias significativas entre | os

grupos de edad en dichas variables, por o que ésta no se

confirma. Con respecto a la Hipotesis 3, (influencia de la
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zona) tanmpoco se confirma, y la Hipotesis 5 (edad y zona
conjuntanente) se confirma parcialnente, ya que sé6lo se
constatan diferencias significativas en las variables
agrupadas nivel automético de integraci6én, nivel autonatico

de nmenoria secuencial y nivel automatico vi so-notor
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4.1.1.2.- SEGUNDA EVALUACI ON: | NFLUENCI A DE LA EDAD, EL

CENTRO Y EL TI PO DE PRUEBA.

Después de |l a aplicaci 6n de | os dos programas de form
al eatoria en cada uno de los cuatro centros, volvinobs a
evaluar a |l os sujetos, esta vez, nediante dos subescal as del

| TPA y | a prueba Peabody.

Esta eval uaci 6n restringida fue realizada intentando
aunar dos intereses. Por un |lado el de realizar un sondeo que
nos pudi era dar alguna infornmaci 6n de | a eficacia diferencia
de los programas. Por otro lado no querianbps dedicarle
denasi ado tienpo a esta eval uaci 6n, ya que deseabanos apli car
| o mas rapi do posible a cada grupo el otro tipo de prograng,
de tal nmanera que | os dos fueran, en |la nedida de | o posible,

asi m | ados por |os sujetos conb un continuum de acti vi dades.

Por tanto sel ecci onanbs drasticanente |as subescal as de
| TPA, al ser ésta la prueba con mas costo de tienpo de
aplicaci é6n. Eleginps |as escalas de Asociaci 6n Auditiva e
Integraci 6n Gramatical ya que en la evaluacion inicial
constatannos que estaban influenciadas por la interaccidn
edad-centro, y por tanto nos podian dar més informaci 6n sobre

esa i nfl uenci a.

Nos pareci 6 ademas que, de todas | as escal as, estas dos
nos podian ofrecer datos basicos y, a la vez, globales sobre

| os procesos asociativos e integradores de |a informacion
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linglistica, ya que 1los aspectos de conprensién |os

sondearianps con el TVIP.

Una ultim razén se fundanenta en el hecho de que con
estas dos escal as sondeanps de manera el enental |o0s niveles

de organi zaci 6n, tanto el automético conp el representativo.

En esta eval uaci 6n nos interesaba conprobar de nuevo | a
influencia ejercida por el centro y la edad, asi conp
observar si habia diferencia en |os rendi m entos obteni dos

tras la aplicaci6n de uno u otro programa

Los resul tados de esta eval uaci 6n segun | a prueba ANOVA

han nostrado cono significativos | os siguientes datos:

Tabla 11.- Sintesis de |os resultados de |a prueba ANOVA.

Vari abl es A A .G EDE PC
EDAD X
CENTRO X
PROGRANVA
EDAD/ CENTRO X

EDAD/ PROGRAM

PROGR. / CENTRO X

ED. / PRO. / CENT

NO SI GNI FI C. X
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Conb puede observarse en esta tabla, en |a segunda
eval uaci 6n se nmantiene la influencia de | a interacci 6n edad-
centro conp un factor que influye en | a puntuaci 6n obtenida
por |los sujetos en asociacion auditiva, no apareciendo
diferencias significativas en cuanto a |os progranmas
aplicados ni a las anteriores variables tomdas de manera

ai sl ada (Ver Tabla Xl X).

Segun el contraste de nedias, mentras que en |la zona
urbana los sujetos mayores de siete afios obtienen
punt uaci ones nmas altas que | os sujetos nmenores, en el centro
rural ocurre o contrario, |os sujetos de nenor edad al canzan

un mayor rendimento (Ver Tabla XX).

Para | a otra subprueba del |TPA, integracion gramatical,
| os resultados no han sido significativos por | o que tendenos
a pensar que ninguna de las variables tomadas tanto
ai sl adanente cono en interacci 6n producen diferencias en e

rendi mento de | os sujetos.

Para | a variable Percentil del Peabody puede observarse
cono |l a interacci 6n programa centro ha sido el unico factor
gque ha producido diferencias significativas en el rendimento
de los sujetos. Sin enbargo, de nuevo conprobanps cono estas
vari abl es ai sl adas, no producen diferencias en cuanto a |la
punt uaci 6n obt eni da por | os sujetos (Ver Tabla XXlI).

Segun | a prueba t, en la zona urbana, |os nifios que han
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reci bido el programa B (Programa de Activi dades Funci onal es)
han obt eni do mayor es punt uaci ones en dicha variable, que |os
ni ios que han recibido el otro programa. En los centros de |a
zona rural no se aprecian diferencias significativas entre

programas (Ver Tabla XXI1).

La prueba anova realizada para |a variable edad
equi valente del Peabody ofrece conp significativas |as
diferencias en la puntuacidon que obtienen |o0s sujetos
teniendo en cuenta la edad o el centro cono variables
i ndependientes, no el tipo de programa ni la interaccion

entre estos tres factores (Ver Tabla XXI11).

Segun el contraste de nedias (Ver Tablas XXIV y XXV),
los sujetos del tipo de <centro rural han obtenido

punt uaci ones mayores frente a | os sujetos de |a zona urbana.

En cuanto a |l a edad, |os nifios nmayores de siete afios,
obt uvi eron puntuaci ones superiores que |os de nenor edad.
Estos resul tados son de esperar ya que a nmedi da que aunenta
| a edad cronol 6gi ca, aunenta tanbi én |a puntuaci 6n en edad

equi val ent e.

De | os resul tados obteni dos en esta eval uaci 6n, podenos
consi derar, nuevanente, conb es inportante tener en cuenta
las variables edad y centro en cuanto que éstas pueden
producir diferencias en el rendimento de | os sujetos.

Con respecto al tipo de prograna, segun estos
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resul tados, para |las variables analizadas, el haber recibido
un progranma u otro no produce diferencias significativas en
el rendimento, tanto en |as subescal as eval uadas del |TPA

cono en | as puntuaci ones del Peabody.

Sin enbargo, el tipo de programa tonmado en consi deraci 6n
junto al tipo de centro, conb henpbs visto en |la variable
percentil del TVIP, puede producir diferencias en el

rendi m ent o.

Anal i zando | os resultados obtenidos con vistas a l|la
conprobaci 6n de | as hi pétesis, henbps de indicar que en esta
eval uaci 6n es nenor el nunero de éstas, ya que no henos
aplicado el Test de inteligencia de LORGE- THORNDI KE, ni el

| TPA en su totalidad.

En referencia a las puntuaciones obtenidas en |as
escal as aplicadas del |TPA s6lo se confirma parcial mente (ya
gue sol anente se constatan diferencias significativas en |a
escala de asociacion auditiva y no en la de integraciodn
gramatical) la Hipotesis 5,

En funci 6n de | os resultados obtenidos en el TVIP venos
que se confirma parcialnente la H potesis 2,, ya que |os
suj etos mayores de siete afios obti enen puntuaci ones de edad
equi val ente significativanente superiores a |os nenores de
siete afos. No obstante, para la variable percentil de esta
prueba no se constatan diferencias significativas en |as

punt uaci ones.
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Con respecto a la Hipbétesis 3, conprobanbps que no se
confirma ya que |os sujetos que obtuvieron rendi m entos
significativamente mas altos en edad equival ente fueron |os
de los centros rurales y ademas, en la variable percentil, no
se constatan diferencias significativas en relacion con la

Zona.

Y, por dultinp, y en relacion con la Hipotesis 7,
observanpos que se confirma parcial nente ya que se constatan
diferencias significativas en l|a variable percentil en
funci én de la zona y | a secuencia de aplicaci 6n de progranas

conjuntanente, pero no se aprecian en |a edad equival ente.
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4.1.1.3.- TERCERA EVALUACI ON: | NFLUENCI A DE LA EDAD, EL

CENTRO, Y ORDEN DE APLI CACI ON DE LOS PROGRANAS.

Tras aplicar a todos los sujetos |los dos tipos de
programas, habi endo subdividido | a nuestra al eatori anente, de
forma que la mtad de ella hubi ese recibido | os progranas en
orden ABy la otra mtad en el BA, procedinos a eval uar todas
| as vari abl es que conponen el | TPA, el Peabody y aplicanos el

LORCGE- THORNDI KE, para eval uar de nuevo |l a variable C. I

De nuevo realizanps la prueba ANOVA para obtener
i nformaci é6n acerca de la influencia de |a edad, el centro vy
el orden de los progranas, asi conp la interaccion entre
todas estas variables, nediante el analisis nultifactorial

gue proporciona esta prueba.

A partir de estos resultados realizanps un contraste de
nmedias a | as variabl es que dieron cono significativas en |la
prueba ANOVA para conprobar el sentido de ta

significatividad.

SOl o nostrarenos | as tablas resunenes de | os resultados
ofrecidos por |a prueba ANOVA. El resto de las tablas se
encuentran en el Apéndice IV (Tablas XXVI hasta la XLII, para
las ANOVAS; XLIITI, XLIV, XLV, XLVI y XvVIl, para |os

contrastes de nedi as).
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Al Programa de Estinulaci én Sistematizada del Lenguaje,
para abreviar, | o denom narenos programa Ay al Prograna de
Actividades Funcionales, |o |lamarenps programa B. La
secuencia de aplicacion de programas AB se entiende, por
tanto, que es aquella conenzada por el Programa de
Estimul aci 6n Sistemati zada del Lenguaje y |a secuencia BA es

la i nversa

Los resultados que han aparecido conp significativos

pueden observarse en la tabla de | a pagi na siguiente.
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Tabla 12.- Sintesis de |los resultados de | a prueba ANOVA.

Vari abl es dependi ent es ai sl adas.

Infl. |Infl. |Infl. | Edad/ |Edad/ |[T.C./ |T.C/ No
Edad T. C O P. T. C O P. OP/Ed | sign
OP
C A X
C V. X X
A A X
A V. X
E V. X X
.G X
.V X X
M A X X
EM X
M V. X
E.P. L X X
P. C X
E.D. E X X X
Cl. X

T.C.= Influencia del tipo de centro
O P.= Influencia del orden de |os progranas
Ed. = Influencia de |a edad
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Para |la variable conprensién auditiva conp puede
observarse en esta tabla, el Unico factor que ha produci do
di ferencias significativas en el rendimento de | os sujetos
ha sido el orden de |os programas, no asi el tipo de centro,
ni la edad, ni estos factores interrel aci onados entre si (Ver

Tabl a XXVI).

Segun los resultados del contraste de nedias, |os
sujetos que recibieron un orden de aplicacién de |os
programas BA obtuvieron un rendimento mas alto en esta
subescala que los que recibieron el orden de aplicacioén

i nver so.

A diferencia de la anterior variable, en | a conprensi én
visual no parece influir ninguna variable independiente
tomada de forma aislada. No obstante, cuando interaccionan
con la edad, tanto el tipo de centro conb el orden de |os
pr ogr amas, aparecen diferencias significativas en el
rendi m ento obtenido por |os sujetos en esta subescal a (Ver

Tabla XXVI ).

Sin enmbargo, segun la prueba t, la interacci 6n edad-
centro y edad- progranma no producen diferencias significativas

en el rendimento de | os sujetos.

La vari abl e asociaci 6n auditiva no ha sido nodificada
por el programa de intervencion ni por la variable edad o

centro de nmanera aislada, aunque segun |os resultados
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obt eni dos, si que la interacci 6n edad-centro parece ser un
determ nante del rendimento alcanzado por 1|o0os sujetos

durante esta eval uaci 6n (Ver Tabla XXVIII).

El contraste de medias nos indica cono | os niios menores
de siete afilos del centro rural obtienen puntuaciones
superiores a los del centro urbano, mentras que para |os
ni ios mayores no aparecen diferencias significativas por

centros.

La variabl e asoci aci 6n visual sélo se ha visto influida
tal y conb destacan | os resultados, por la interaccién entre
|la edad, el orden de los programas y el tipo de centro.

Segun estos resultados, aunque estas variabl es influyen
cuando estéan en interaccion, no ocurre lo msno cuando se
encuentran aisladas o en interaccién a pares (Ver Tabla

XXI X) .

En la prueba t, no se han constatado sin enbargo,
di ferenci as significativas cuando nani pul anos por sel ecci 6n

estas tres vari abl es.

Conb puede observarse en la Tabla 12, la interacciédn
entre tipo de centro y edad, asi cono tipo de centro y orden
del programa influyen significativanente en |a expresion
verbal. Es de destacar sin enbargo, conp estas variables
ai sl adas o todas ellas en interacci 6n no ofrecen resultados

significativos (Ver Tabla XXX).
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Segun la prueba t | os nifios nmenores de siete afos del
centro rural obtienen mayores puntuaci ones que |os de |a zona
urbana. En los nifios mayores de siete afios ocurre 1o
contrario, obteniendo puntuaciones nas altas |os de |l a zona
urbana. La interaccion tipo de centro-orden de | os progranas

no ofrece diferencias significativas segun esta prueba.

En la tercera evaluaci 6n de | a integraci én granmati cal
destaca segun el anova, unicamente |la influencia ejercida por
la interacci 6n edad-centro. El orden de |os progranmas asi
cono la edad y centro por si solos o en interacci 6n conjunta,

no ofrecen datos significativos (Ver Tabla XXXI).

El contraste de nedias nos indica que son |os nifos
menores de siete afios de | os centros rurales | os que nejores
punt uaci ones han obtenido. Para |os nifios mayores de siete
afos no aparecen diferencias significativas si tomanos esta

vari able en interacci 6n con el centro.

En la integracion visual, tanto el orden de |os
programas conmo el tipo de centro, no parecen haber afectado
el rendimento en esta subprueba. Si parece significativa, no
obstante, la influencia de |a edad, asi cono la interaccidn

entre edad y tipo de centro (Ver Tabla XXXI1).

Segun el contraste de nedi as | os nifios nenores de siete

afios obtienen de nuevo nejores rendimentos. Para la
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interacci 6n edad-tipo de centro, esta prueba no ofrece

di ferencias significativas.

En | a subprueba de nenoria auditiva se pudo conprobar,
tras observar |os resultados del anova, que en este caso si
ha influido de forma particular, tanto el centro cono el
orden de | os programas, no influyendo di chas vari abl es cuando

se consi deran en i nteracci6én.

En este caso, la edad no ha sido influyente en el

rendi m ento obtenido por |os sujetos (Ver Tabla XXXII1).

El contraste de nedias efectuado para esta vari abl e nos
indica que |los sujetos pertenecientes al centro urbano
obtienen nejores puntuaciones que los del centro rural.
Asim sno, el orden de |os progranas BA parece tener nejores

resul tados en esta variable que el orden AB.

En base a |os resultados de |os anovas, en esta
eval uaci 6n | as subescalas de expresi6n notora y nenoria
visual no ofrecen datos significativos en cuanto a la
i nfluencia de las variables independi entes, edad, tipo de
centro y orden de |l os programas, ni de la interaccién entre
di chas vari abl es.

Para |a edad psicolinguistica del |ITPA Ia variable
edad, de la msna nmanera que |a interacci 6n edad centro, han

sido las variables independientes que han ocasionado
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diferencias en el rendimento de esta variable (Ver Tabla

XXX V) .

Segun el contraste de nedi as, obtienen puntuaci ones nas
altas en esta variable |os sujetos nmayores de siete afos,
pues conb era de esperar, esta variable se ve influida de
manera directa por |a edad cronol6gica de |os nifos. En
cuanto a la interaccié6n edad-tipo de centro, |os nifios
mayores de siete aflos del centro urbano obtienen puntuaci ones
superiores que |los del centro rural. Para |os nifios nenores

no aparecen diferencias significativas.

Resum endo | os resultados obtenidos en esta tercera
evaluacién en l|la prueba |ITPA, 'y relacionandolos con la
conprobaci 6n de las hipo6tesis, nos encontranbs con |o

si gui ent e:

En lo que se refiere a la Hpotesis 2, (influencia de la
edad), a través del ANOVA y el posterior contraste de nedi as,
se constaté que |os sujetos nenores de siete afios tenian
punt uaci ones significativamente superiores a las de |os
nmenores de siete afios en la escala de integracion visual
mentras que en el resto de | as escal as de esta prueba no se
constatan diferencias significativas, por |o que no se
confirma dicha hipoétesis. Sin enbargo en | a puntuaci 6n gl oba
de edad psicolinglistica, se observa unos resultados
diferentes, los sujetos nmyores de siete afos obtienen

punt uaci ones significativamente superiores a | os nenores de

228



si ete afios, con | o que queda confirmada dicha hi p6tesis, si

t omanos cono referencia dicho val or gl obal.

Con respecto a la Hipotesis 3, (influencia de |a zona),
a través del ANOVA y el posterior contraste de nedias, solo
se constat6 una diferencia significativa entre | as dos zonas
en |as puntuaciones obtenidas en la escala de nenoria
auditiva, donde los sujetos de la zona rural obtuvieron
mayores puntuaciones, por lo que no se confirma dicha

hi pét esi s.

En relacion a la H potesis 4, (influencia del orden de
aplicacién de los programas), a través del ANOVA y el
posterior contraste de nedias, se conprobdé que |os sujetos
gue recibieron |l os progranmas de intervenci 6n en el orden BA
obt uvi eron puntuaci ones significativanmente superiores a | os
gue recibieron |los programas en el orden inverso, en |as
escalas conprensidén y nenoria auditiva, no observandose
di ferencias significativas en | as puntuaci ones del resto de
| as escal as, con | o que queda parcial mnente confirmda di cha
hi pot esi s.

En relaci6n a la Hi potesis 5, (influencia de |a edad y
| a zona conjuntanente) conprobanps, a través del analisis
ef ectuado con |a prueba ANOVA y el posterior contraste de
medi as, que so6lo se producen diferencias significativas en
| as puntuaci ones que obtienen |os sujetos en |as escal as de

asoci aci 6n auditiva, expresi 6n  ver bal e integracioén

229



gramatical, con |o que queda parcialmente confirmda dicha
hi pét esi s. Si t enenos en cuent a | as di ferenci as
significativas observadas en |as puntuaci ones gl obal es de
edad psicolinglistica, podenos volver a confirmar dicha

hi p6t esi s.

Con respecto a |la Hipotesis 6, (influencia de |a edad vy
| a secuenci a de progranmas conjuntanmente) aunque el ANOVA soél o
i ndica diferencias en | as puntuaci ones obtenidas en | a escal a
de conprensi 6n visual, el andlisis posterior realizado con |a
prueba t no nuestra diferencias significativas, por |lo que

consi deranbs que no se confirma dicha hipotesis.

En relacion con la H pétesis 7, (influencia de la zona y
| a secuenci a de progranmas conjuntanmente) aunque el ANOVA soél o
i ndica diferencias en | as puntuaci ones de | a escal a expresi on
verbal, el anélisis posterior realizado con la prueba t no
nmuestra diferencias significativas, por |o que consideranps

que no se confirma esta hipdtesis.

A continuaci 6n vanos a realizar un analisis y conmentario
de los resultados obtenidos nediante la aplicacion de la

prueba TVIP

Para la variable percentil del TVIP s6lo ha sido
significativa la influencia del orden de aplicacion de |os
programas, que segun estos datos, ha creado diferencias en el

rendi m ento obtenido por |os sujetos. Tanto el tipo de centro
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conmo | a edad no han creado variaci 6n en esta puntuaci 6n (Ver

Tabl a XXXV).

En el contraste de nedi as puede observarse sin enbargo,
conp esta influencia que destaca | a prueba anova, no produce

di ferencias significativas entre | os sujetos.

Para | a puntuaci 6n de edad equi val ente del Peabody, |as
influencias nas significativas que se observan hacen
referencia a |l as variabl es edad, centro y orden de aplicaci 6n

de | os programas, tomadas de forma aislada (Tabla XXXVI).

Segun el contraste de nedias, |os sujetos de nayor edad
obti enen nej ores puntuaci ones conb era de esperar. Teni endo
en cuenta el tipo de centro, los de la zona rural obtienen
rendi mentos mas altos y, teniendo en cuenta el orden de | os
programas, el analisis que nos ofrece esta prueba no
mani fiesta significatividad entre |as puntuaci ones nedias

obt eni das por | 0s sujetos.

Una vez visto estos resultados pasanbs a ver si  se

conprueban o no | as hi pétesis previstas.

Con respecto a la Hipotesis 2, (influencia de |a edad)
se constata que |os sujetos namyores de siete afios tienen
punt uaci ones significativamente superiores a | os nenores de

siete afios en |la edad equivalente, con |o que queda
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confirmada dicha hipétesis, teniendo en cuenta soOlo |as

punt uaci ones gl obal es ofreci das por |a edad equival ente.

En relacion a la Hipotesis 3, (influencia de |la zona)
conprobanos |l o msnpb. Se confirma esta hi potesis teniendo en
cuenta so6l o | as puntuaci ones gl obal es ofreci das por |a edad
equi val ente, que indican puntuaciones significativanmente

superiores para | os sujetos de | a zona urbana.

No se confirma, al no nostrar |a prueba t diferencias
significativas en |as puntuaciones, la Hipbétesis 4,
(influencia de | a secuencia de programas). No se confirnman,
al no nostrar el ANOVA diferencias significativas en |as
punt uaci ones, |as Hi potesis 5 (influencia de edad y zona
conjuntanmente), 6, (influencia de |la edad y |a secuencia de

programas), ni la 7, (influencia de |la zona y | a secuencia de

programas recibi dos).

Para el C.1 obtenido a partir de la aplicacion del Test
de Lorge-Thorndi ke, |os resultados de | a prueba ANOVA no han
sido significativos. Por ello, deducinbs que no se han
produci do diferencias entre el rendimento obtenido por |os
sujetos, en base al centro, la edad o el orden de |os
progranas, asi cono en la interaccion entre dichas variabl es.
Por tanto conprobanps que no se confirman |las Hipotesis 2,

3., 4,

C C

5, 6,y 7.

C

Haci endo un estudi o de | as vari abl es agrupadas del | TPA,
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nos encontranos con | o siguiente (Ver tabla 13):

Tabla 13.- Sintesis de los resultados de |a prueba ANOVA

Vari abl es agrupadas.

Infl [Infl |Infl |Edad |Edad/ |T.C./ |T.C./ No
edad | T.C. | O P. O P. OP OP/ Ed | signf
/IT.C
N R C X
N.R E X
N.R A X
N Al X
N.AMS. X X
N. R A V. X X X X
N.R V.M X
N. A AV X X
N.A V.M X

Los resul tados de | as vari abl es agrupadas por

Pi col i ngli sticos son | os siguientes:

Procesos

Cono puede verse en esta tabla, en |la variabl e agrupada

nivel representativo de conprension

rendi m ent o obteni do por

| os sujetos es debida al

la diferencia en el

orden de

aplicaci 6n de | os programas mas que a cual quiera de | as otras
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vari abl es, bien sea de forma aislada o en interacci én (\Ver

Tabl a XXXVI 1).

Segun los resultados de la prueba t, |os sujetos que
reci bieron un orden BA en |a aplicacién de |os progranas
obt uvi eron puntuaci ones mas altas que | os que recibieron un

orden i nver so.

En la variable agrupada nivel representativo de
expresion la interaccion edad-centro ha sido la danica
variabl e que ha influido en el rendimento obtenido por |os
sujetos. Para este nivel, el orden de |os programas, |a edad
o el centro no han influido aisladanente. El orden de
aplicaciéon de los progranas no ha influido tanmpoco en
interacci 6n con otra variable de forma que pudi ese nodificar

| as puntuaci ones (Ver Tabla XXXVII1).

El contraste de nedias nos indica que para esta
vari able, los nifios de la zona rural nenores de siete afios
han obteni do nejores puntuaci ones que | os nifios de |la zona
urbana. Para |los nifios nayores no aparecen diferencias

significativas por centros.

Para el nivel representativo de asociacién no han
apareci do resul tados significativos en | a prueba Anova, por
| 0 que deduci nbs que en esta variable no influyen de nanera
significativa ninguna de las variables tomadas cono
i ndependi ent es.

Para el nivel automtico de integracion, la interaccién
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edad-centro es la unica variable que condiciona |la diferencia
de puntuaci ones. De nuevo, el orden de aplicacién de |os
programas no parece haber sido un factor que condicione |os

resul tados al canzados por | a nuestra (Ver Tabla XXXI X).

Segun el contraste de nedias, |os sujetos nenores de
siete afios de |l a zona rural obtienen puntuaci ones nmas altas
gque los de |a zona urbana. Para |os nifios nayores de siete

afos, esta prueba no ofrece diferencias significativas.

La variable tipo de centro y |la variable orden de |os
programas parecen ser |as dos variables que de nodo ai sl ado
producen diferentes efectos en el rendimento que | o0os sujetos
al canzan en el nivel autonmatico de nenoria secuencial (Ver
Tabla XL). Estas variables en interaccién, asi conpb |a
vari abl e edad, no han producido efectos significativos en

di cho rendi mi ento segun | a prueba anova.

El contraste de nedias nos informa de que | os nifios del
centro rural obtienen nejores puntuaci ones que |os del centro
urbano. Asimsno, |os sujetos que han recibido el orden BA de
aplicaci 6n de | os programas obtuvi eron puntuaci ones nmas altas

gue |l os que recibieron el orden inverso.

Los resul tados de | as vari abl es agrupadas por Canal es de
Comuni caci 6n han sido | os siguientes:

Para | a variable nivel representativo auditivo vocal, ha
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sido significativa la influencia ejercida por la variable
orden de los programas y el tipo de centro, asi conp la
i nteracci 6n entre anbas variables y entre la edad y el tipo

de centro (Ver Tabla XLI).

El significado de esta influencia podrenos observarlo en
el contraste de nedias que nos indica que en cuanto a la
vari abl e centro obtienen nmejores rendimentos |os del centro
rural que los del urbano y, referente a |a variable orden de
| os programas, han obteni do mayores puntuaci ones | 0s suj et os
qgue han recibido | os programas en | a secuenci a BA. Respecto a
la interaccién de estas variables, la prueba t no arroja
di ferencias significativas.

En cuanto a la interacci 6n edad-ti po de centro, en anbos
interval os de edad han obtenido un nejor rendimento |os

suj etos de la zona rural

Para |a variable nivel automético auditivo-vocal conp
puede observarse a través de | a prueba anova, de nuevo vuel ve
a ser la variable "orden de |os programas” |la variable que
mas influye en el rendimento de los sujetos. Con una
significatividad menor tanbi én parece ejercer influencia el

tipo de centro al que pertenecen |os sujetos.

Estas variables en interacci 6n asi cono |a vari abl e edad
no presentan influencia significativa sobre estos datos (Ver

Tabla XLI1).
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A través del contraste de nedias se pudo observar que en
cuanto al centro, es el rural en el que nejor rendimento se
aprecia y, en cuanto al orden de | os programas, el orden BA

par ece haber produci do una mayor puntuaci on.

Tanto para el nivel representativo visonotor cono el
ni vel automatico del canal visonotor, l|a prueba Anova no

of rece resul tados significativos.

Resum endo  estos resul t ados of reci dos por el
agrupam ento de variabl es del |ITPA, y rel aci onandol os con | as

hi pét esi s que fornmul anos, conprobanos | os sigui entes puntos:

En relacion con |la Hipétesis 2, constatanps que no se
confirma, ya que no se observan diferencias significativas en
| as punt uaci ones obteni das por | os sujetos en relacién con |la

edad de ést os.

Con respecto a la Hipotesis 3, a traves del ANOVA y el
posterior contraste de nedias, se constatd que |os sujetos de
la zona rural tenian puntuaciones significativanente
superiores a los de |a zona urbana en | as vari abl es agrupadas
ni vel automético de nenoria secuencial, nivel representativo
y automético auditivo-vocal. En el resto de las variables no
se observan diferencias significativas, con |lo que

consi deranpbs que no se confirma dicha hipotesis.
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En relacién a la H potesis 4, se constata que |os
sujetos que reciben los progranas en la secuencia BA,
obti enen puntuaci ones significativamente superiores que |os
gue recibieron el orden inverso, en las variables nivel
representativo de conprensi 6n, niveles automati co de nenoria
secuenci al y auditivo-vocal y nivel representativo auditivo-
vocal , no observandose diferencias significativas en el resto
de las variables agrupadas. Por |o tanto, se confirm

parci al mente di cha vari abl e.

En relacién a la Hipétesis 5, (influencia de |a edad y
la zona conjuntanente), las diferencias significativas
encontradas en las puntuaciones de las variables nivel
representativo de conprension, ni vel automatico de
integraci 6n y nivel representativo auditivo-vocal, confirman

de manera parcial dicha hipo6tesis.

Con respecto a las Hipotesis 6, y 7, observanps que no
se confirmn, ya que no se constatan diferencias
significativas en | os resultados obteni dos por |os sujetos si
| os anal i zanbs teni endo en consi deraci 6n a | as vari abl es edad
y secuenci a de aplicaci 6n de progranmas conjuntanente, ni zona
y secuencia de aplicacion de programas en interaccion,

respecti vament e.
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4.1.2.- Discusion general.

La discusién general de los resultados anteriores se
presentard siguiendo el orden de |los andlisis efectuados,
dest acando | os hechos mas rel evantes de cada eval uaci 6n, | o
gue nos permtira posteriornente elaborar una serie de

concl usi ones a nivel general de toda |a investigacion.

En |l a prinera eval uaci 6n podenos destacar, segun nuestra
i nvestigaci 6n, cono |a edad es un factor que influye en el
rendi mento alcanzado por |os sujetos en l|as variables
conprensi 6n audi tiva, expresion verbal e integracion visual
asi cono en la edad psicolinglistica del ITPAy en |la edad
equi valente del TVIP. En dichas variables los sujetos
pertenecientes al interval o nenores de siete afos, obtienen
punt uaci ones nas altas, excepto en |a edad psicolingiistica
del ITPA y |la edad equival ente del Peabody, que al tratarse
de puntuaci ones de edad, éstas son superiores a nedida gque
|l os nifios son mayores. |Indicando este hecho, a nuestro
juicio, un funcionam ento diferente de |as puntuaci ones de
edad globales del ITPA de las que ofrecen |as diversas
escalas que conponen esta prueba. Un andlisis nas
pornenori zado de | a coherencia interna de |a prueba, que se
realiza en la tercera investigaci 6n, nos podra dar mas |luz en

este temm.

Cuando las variables del |ITPA se toman de formm
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agrupada, no aparecen diferencias significativas. Lo que
t anbi én nos i ndica un funcionamento diferente de | as escal as
del | TPA cuando |as consideranps de forma aislada o en

agr upam ent os.

El tipo de centro al que pertenecen | os sujetos de esta
i nvestigaci 6n, cono henos visto, ha produci do diferencias de
rendimento en la integraci6én y la nenoria visual asi cono en
| as vari abl es agrupadas: nivel automético visonotor, nive
automati co de integraci6n y el nivel automético de nenoria
secuencial; no produci éndose canbios significativos en
ninguna de las variables agrupadas por el ni vel
representativo. Segun 1los resultados obtenidos, puede
observarse que en todas ellas |os sujetos pertenecientes al

ti po de centro rural han obteni do nejores puntuaci ones.

Conprobanos cono estos resultados contradicen la
hi pétesis 3, en la indicabanos que en | os centros de |a zona
urbana se obtendrian mayores rendi m entos. Estos resultados
podrian estar justificados por el hecho de que, si bien |os
centros estéan situados en el casco urbano de |a ciudad de La
Laguna, la procedencia y la extraccion social de |os sujetos
de | a nmuestra responde nmas a un perfil de zona suburbial (con
t odos | os inconvenientes de desarraigo cultural) que de zona
urbana, y esto puede estar afectando de fornma negativa el
desarroll o de su | enguaje.

En base a estos resultados podenps destacar, ademnas,
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céno la interacci 6n edad-centro es un factor inportante a

tener en cuenta, cuando tratanos de evaluar el rendimento en

| as variables aisladas del |TPA: conprension auditiva,
asoci aci 6n audi ti va, expresi on ver bal , i nt egraci 6n
gramatical, integraci on visual y nenoria secuencial auditiva,
asi cono en | as punt uaci ones gl obal es de edad

psicolingiistica. Esta interaccién influye tanbién en el
percentil del TVIP y en el cociente intel ectual del LORGE-
TORNDI KE. Consi deranps que éste es un dato inportante a tener
en cuenta cuando i ntentenbs honogenei zar nmuestras en funci 6n

de estas dos vari abl es i ndependi entes en interacci on.

Las puntuaci ones en | as variabl es agrupadas del |TPA,
tanto por procesos cono por canal es, no nuestran diferencias
significativas en relacion con la interacci 6n edad-centro, |o
gue nos vuelve a indicar el funcionamento diferente que
adoptan estas variables agrupadas en conparaci 6n con | as

punt uaci ones de | as escal as que | as conponen.

Exceptuando | as vari abl es edad psicolinguistica (en |la
gue puntuaron nejor |os sujetos nenores de siete afos de la
zona urbana) y percentil (en la que no se constatan
di ferencias significativas), para el resto de |as vari abl es,
| a interacci 6n edad-centro ha denostrado céno | os sujetos que
nmej or es puntuaci ones obtienen son | os nenores de siete afos
de los centros rurales. Segun estos datos podrianos pensar
gue mentras que para determ nadas variables | os nifios de | a

zona rural menores de siete afios obtienen nejores
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rendi mentos, para la edad psicolinglistica esto no se
confirma, al canzando nej ores puntuaci ones | os sujetos de |la
zona urbana. Esto podria ser debido a |la extracci 6n de anbos
ti pos de puntuaciones: mentras que para | as subescal as de

| TPA se tienen en cuenta |as puntuaciones tipicas, |la edad
psi col i nglistica se obtiene a partir de puntuaci ones brutas,
sin considerar |la relaci6én de éstas con |a edad cronol 6gi ca
del nifio. En este sentido, |lo que nos indican estos
resul tados es que |os nifos de | os centros urbanos al canzaron

punt uaci ones brutas nas el evadas.

Un analisis mas general de |os resultados (Ver Tabla 9)
nos pernite tanbi én destacar cono | as variabl es conprensi én
auditiva, expresiéon verbal, integracion visual y edad
psi col i ngli stica se ven afectadas tanto por |a edad, cono por
la interacci 6n edad-centro, ya que en estos casos, anbos

fact ores producen diferencias de rendi m ento.

Dest acanps ademés cono el tipo de centro es un factor
gue produce pocas diferencias significativas sobre |as
vari ables, no coincidiendo esta influencia cuando dicho

factor es tomado en i nteracci 6n con | a vari abl e edad.

De la misma manera, podenps tanbi én destacar conp
resultado interesante el hecho de que sélo la interaccioén
edad-centro parece influir en los niveles de rendimento
i ntel ectual evaluado a través de | as puntuaciones de C |. de

LORGE- THORNDI KE. Este resultado podria deberse al hecho de
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que en | os dos interval os de edad consi derados se aplican dos
ni vel es distintos de dicha prueba que, aunque el autor indica
gue son total nente equi parables, al interactuar con otras
vari abl es incontrol adas rel aci onadas con |os centros (por
ej enpl o, las netodologias didacticas enpleadas por |o0s

prof esores) pueden producir estos resultados diferentes.

Por dltimp, si nos centranbs en los resultados no
significativos, podenbs destacar que son sélo |a conprension
verbal, la asociacién visual y la expresién notriz, |as
ani cas variables aisladas que no se ven sonetidas a la
influencia de las variables independientes sel eccionadas,
mani f est andose en myor grado esta no influencia, si
consideranos |as variables agrupadas por procesos 0 por

canal es (Ver Tabla 10).

Respecto a | a segunda eval uaci 6n (Ver Tabla 11), podenos
destacar conb no se constatan diferencias entre | os progranas
respecto a | as vari abl es eval uadas, mentras que si aparecen
por edad o por tipo de centro para |la edad equival ente del
TVIP. Con respecto a la edad han obtenido nejores
punt uaci ones | os ni fios de mayor edad, céno es |d6gico al ser
una puntuaci 6n de edad. De nuevo en esta variable, se
confirmm o que habianbs conentado para |la edad
psi colinguistica del |ITPA ya que se trata de un indice que
se extrae de la msma forma. En cuanto a |la variable tipo de

centro, obti enen nej or es rendi m ent os | os suj et os
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perteneci entes al centro urbano.

Asi m sno, | a i nteracci on entre | as vari abl es
i ndependi entes no ha sido un factor de gran influencia pues
s6l o de nanera aislada ha repercutido |a edad-centro en la
asoci aci 6n auditiva, donde se observan diferencias de
rendimento, ya que en el centro rural obtienen nejores
punt uaci ones | 0os ni ios nenores de siete afios, mentras que en
el centro urbano, son |los mayores de siete afios |os que

presentan un rendi m ento nmayor.

La interaccion tipo de programa-ti po de centro influye
en | as puntuaci ones percentiles, de forma que en el centro
urbano obtienen nejores rendimentos |o0os sujetos que han
reci bi do el Pr ogr ana de Acti vi dades Funci onal es.
Confirmandose en este caso, parcialnmente, |a hipotesis 4, en
| a cual suponianos que iniciar |as secuencias de aplicacién
de | os programas con el de Actividades Funcional es produciria
mejores rendimentos, en |as puntuaci ones obtenidas en el
TVIP. De estos resultados podenos inferir que este prograna
puede ayudar al desarrollo del vocabulario conprensivo,
aunque el escaso nunero de variables nedidas en esta
eval uaci 6n nos aconsej an esperar a |la tercera eval uaci 6n para

ver si se confirma, en mayor medida, dicha hipébtesis.

Teniendo en cuenta l|los resultados de esta segunda
eval uaci 6n, podenos indicar |a necesidad de considerar mas

variables de las tenidas en cuenta en esta eval uaci 6n si
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guerenos conocer el efecto diferencial de la influencia de
cada uno de | os programas en el rendimento de | os sujetos;
aunque en esta investigaci 6n nuestro interés por evaluar |as
secuencias de aplicacion justificd esta seleccidn de
vari abl es, conp ya sefal anos en el apartado anterior cuando

expl i cdbanos | os criterios de sel ecci 6n de di chas vari abl es.

Conpar ando estos resultados con |os de |a eval uaci 6n
anterior podenps ademés deducir cono, aunque directanente no
se observa el efecto de | a influencia de dichos progranas, si
qgue | a aplicaci 6n del tratam ento ha variado | os rendi n entos
gue veianos en |l a prinera eval uaci 6n, sobre todo en | o que al
centro se refiere, ya que en esta evaluacion, la influencia
de éste aparece mAs conpensada si tenenbs en cuenta
principalnente |os factores que se refieren al vocabulario
conprensi vo.

Respecto a la tercera eval uaci 6n, la variable que n&s ha
influido en I os resultados del |ITPA ha sido |la variable de
interacci 6n edad y centro, confirmandose para | as vari abl es
asoci aci 6n auditiva, expresi 6n  ver bal e integracioén
gramatical, el mayor rendi mento cuando | os nifios son nenores
de siete afios y pertenecen a la zona rural. En |la edad
psi col i nguistica se conprueba de nuevo el conportam ento
diferente que sufre dicha variable, obteniendo nejores
rendimentos |os de la zona urbana y, coincidiendo tanbién
con |l os resultados de la prinmera eval uaci 6n, para | os sujetos
mayores de siete afos.
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Estos resultados coinciden con |los obtenidos en la

primera eval uaci on y de nuevo confirman |a hipotesis 5,

El orden de aplicacién de |os programas ha nodificado
fundanental nente a |las variables referidas al TVIP, asi cono
a las variables nenoria auditiva y conprensi 6n auditiva de
| TPA. La secuenci a de aplicaci 6n de programas que se inicia
con el Programa de Actividades Funcional es produce nejores
resul tados en dichas variables. Los resultados obteni dos nos
sugi eren que esta secuencia de aplicaci én de | os progranas
i nci de fundanental nente en | os procesos de conprensi 6n (tanto
auditiva, en el |ITPA, cono de vocabulario, en el TVIP)
desarrolla |a nmenoria y estimula principalnente la
coordi naci 6n del canal auditivo-vocal. Datos éstos que se
corroboran al realizar el andalisis por variables agrupadas
del |1 TPA, donde observanos que | a secuencia de aplicaci 6n BA
(i niciada con el Programa de Activi dades Funci onal es) produce
rendi mentos significativanente superiores en el nivel
representativo de conprensi 6n, el nivel automético de nenoria
secuencial y en los niveles auditivo-vocales, tanto

representativos conb autonati cos.

La variable edad, ha influido por su parte sobre |os
resul tados obtenidos en |a integraci 6on visual en |a que, al
igual que en la prinmera evaluacidén, obtienen nejores
resul tados | os nifios nmenores de siete afos y, conpb era de

esperar, en |la edad psicolingluisticay |a edad equival ente se
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manti ene el hecho de que |os sujetos de mayor edad puntdan
nmejor (otra vez se observa el fendoneno del funcionam ento

distinto de | as puntuaci ones de edad).

La zona a |l a que pertenecen | 0os sujetos parece tanbién
marcar |las diferencias en cuanto al rendimento en nenoria
auditiva (a favor de los de la zona urbana) y en |la edad
equi valente del TVIP (los de la zona rural), en esta

eval uaci 6n.

Cuando el orden de los programas es tomado en

i nteracci 6n con al guna de | as otras vari abl es i ndependi ent es

no aparecen diferencias significativas.
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4.1.3.- Concl usiones.

A la vista de los resultados obtenidos en nuestra
primera investigacion, |as conclusiones més interesantes que

podenpos extraer de ellos, son |las siguientes:

En pri mer | ugar, conpr obanos gue | a edad
psi col i nguistica es un indice nenos representativo que |as
di ferentes subescalas del |ITPA para la evaluacion del
rendimento en el |enguaje; pudiéndose extender esta

conclusi 6n a |l as puntuaci ones de edad equi val ente del TVIP.

En segundo lugar, tanto en la primera eval uaci 6n cono en
| a tercera observanps que |os nifios nenores de siete afos
utilizan mas |os necanisnos de integracién visual en el

procesani ento de |l a informaci 6n que | os ni Aios mayor es.

En tercer lugar, para la nmejora en |os procesos de
conprensi 6n del vocabulario es nmas efectivo el Programa de
Acti vi dades Funcionales que el Programa de Estinulacion
Si stemati zada del Lenguaje, si utilizanps conp criterios de

eval uaci 6n el Test de Vocabul ari o en | magenes Peabody.

En cuarto lugar, la interacci 6n de | as variables edad y
tipo de centro es un factor que influye en el rendiniento
obtenido en asociacion auditiva, expresidén verbal e

i ntegraci 6n granmatical de |la prueba | TPA obteniendo nejores
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resul tados | os sujetos nenores de siete afos de | os centros

rural es.

En quinto lugar, el orden de aplicaci é6n de | os progranas
es inportante en el tratamento del |enguaje, siendo mas
conveniente iniciarlo con un trabajo basado en activi dades
funcional es cuando se quiere incidir en el vocabulario
conprensivo y en | os procesos de nenoria y conprension de
| enguaj e, asi conb en el canal de procesanm ento auditivo-

vocal .

En sexto y daltino lugar, si analizanos ai sl adanente | a
vari abl e zona de ubi caci 6n de | os centros, constatanbs que se
producen resultados contradi ctorios. Mentras que al observar
|l os rendimentos en | as variabl es aisladas del ITPAy |as del
TVIP nos Ilama |a atenci 6n | a escasa influencia de |a zona en
|l os rendimentos (s6lo afecta a |la nmenoria auditiva a favor
de la zona rural y a |la edad equivalente del TVIP, en |la zona
urbana), sin enbargo, al considerar |as variabl es agrupadas
del I TPA se producen diferencias en |as puntuaciones en
funci 6n de | a zona de ubicaci 6n de |os centros, a favor de
| os sujetos de | os centros rurales, en | os nivel es autonatico
de nenoria secuencial y representativo y automético del cana

audi ti vo-vocal .

Con | o cual conprobanps dos hechos: una ligera ventaja
de los sujetos de la zona rural en estas variables, y una

cierta disparidad de las puntuaciones obtenidas en |as
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variables aisladas y en las agrupadas, por |o que se
justifica de nuevo, a la luz de estos resultados, la
realizacién de la tercera investigacion, donde podrenps
conprobar | as posibles correl aci ones entre | as puntuaci ones

en | as variabl es ai sl adas y agrupadas del |TPA
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SEGUNDA | NVESTI GACI ON

CONTRASTE ENTRE LA EVALUACI ON I NI CI AL Y FI NAL



4.2.1.- Resultados y discusi én.

Con el proposito de conocer el rendimento de |os
sujetos, tras la aplicacion de | os progranmas conprobando asi
la efectividad de éstos, y de acuerdo a nuestra hipoétesis
sobre el tratamento del retraso del |enguaje, efectuanos un
contraste de nedias para averiguar si las diferencias entre
la prinera y la daltima evaluaci 6n son significativas, es
decir, si podenps decir que tras la aplicaci6n de |os
programas ha habido una nejora en el lenguaje y en |os

procesos cognitivos que éste encierra.

Asim snp, dentro de este apartado nos interesaba
mant ener el control de las variables edad, tipo de centro vy
orden de los programas, tanto de forma aislada cono en
interacci6n, ya que a partir de los resultados anteriores
consi deranos i nteresante conprobar el tipo de influencia que
ejercian dichas variables en el rendimento final de |os

suj et os.

Los analisis que a continuaci 6n presentanos van a estar

secuenci al i zados en:
- Rendi m ento general de |os sujetos en cada una de | as
vari abl es dependientes (Contraste entre la prinmera y la

altima eval uaci 6n),
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- Rendimento de los sujetos en |las variables
dependi entes, teniendo en cuenta cada una de |as variabl es
I ndependi entes de nmanera ai sl ada: edad, centro y orden de | os

pr ogr anas,

- Rendimento de los sujetos en cada una de |as
vari abl es dependi entes, teniendo en cuenta |la interacci 6n de

| as vari abl es i ndependi ent es.

De igual forma que en la prinera investigacion, en ésta
s6l o se presentaran tablas-resunen con |os resultados mas
significativos de | os contrastes de nedias realizados entre

la prinmera y la tercera eval uaci 6n

El resto de |as tablas de resultados se pueden consultar
en el Apéndice V (Tabla |, para el rendimento general
Tablas Il hasta la X, para el rendimento en funcién de |as
vari abl es independi entes consideradas de forna aislada; y
Tablas XI hasta la XI X, para el rendimento en funci6n de |as

vari abl es i ndependi ent es consi deradas en interacci én).

Los resultados mhs significativos de este contraste

guedan refl ejados en |a Tabla 14, que verenos a conti nuaci 6n.

253



Tabla 14: Rendimento de |os sujetos tras |a aplicacién de
Tabl a resunen

| os progranas.

Por

edades

Por centros

Orden de prog

R G a

ed<7

ed>7

Ur b.

Rur .

0. AB

0. BA

CA

* % %

A A

E.V

M A

* %

MV

CV

AV

E. M

EPL

* k%

* k%

* k%

* k%

* % %

* k%

* k% %

EDE

* k k

* k *

* k%

* k%

PC

C 1

NRAV

NRVM

* %

* %

NAAV

* k k

NAVM

NRC

NRA

NRE

* k *

NA|

NAVS

* %

* %

* p# 0,09

** p# 0,05

* k% p#
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4.2.1.1.- RENDIM ENTO GENERAL DE LOS SUJETOS EN LAS

VARI ABLES DEPENDI ENTES

Respecto al rendimento general de |los sujetos en |as
vari abl es dependi entes ai sl adas (prinmera columa de |a Tabl a
14), podenos destacar que se ha producido una diferencia
significativa en | as puntuaci ones obteni das por |o0s sujetos
respecto de la prinera evaluacion en la mayoria de |as
vari abl es aisladas del |ITPA (excepto en l|a integracion
visual, en |la nmenoria secuencial auditiva y en |a conprensién
y asociaci 6n visual), con |o que podenps considerar gue se
confirma mayoritarianmente la H potesis 1. Si consideranos
| as punt uaci ones gl obal es obteni das por | os sujetos en esta
prueba, (las obtenidas en edad psicolinguistica), conprobanos
gque confirman igualnmente dicha hipdétesis, ya que |as
punt uaci ones fueron significativanmente superiores en la

tercera eval uaci 6n

Para | as variabl es agrupadas, tanto por procesos cono
por canales, las diferencias alcanzadas en la tercera
evaluacién respecto a la prinera, no ofrecen datos
significativos. Estos resultados pueden deberse a que el
rendimento de |os sujetos no haya sido | o suficientenente
honogéneo en | a tercera eval uaci 6n de |as vari abl es ai sl adas
del ITPA, conp para que se vea reflejado en las variables
agrupadas, o a |os problenas de funci onam ento desi gual de
estas variables con respecto a las aisladas, que henos

coment ado ya en vari as ocasi ones.
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En cuanto a l|los resultados obtenidos en la VIP
conprobanos, de nuevo, un funcionam ento desigual de |as
punt uaci ones de edad (EDE) y |as puntuaci ones percentiles.
Mentras a través de las prineras se denuestra un aunento
significativo de |as puntuaciones una vez finalizada |a
aplicaci 6n de | os programas, en | as segundas no se constatan
i ncrementos significativos de éstas. Por 1o tanto, si tomanos
cono criterio | as puntuaci ones gl obal es de edad equi val ente
se confirma la Hipétesis 1, y si el criterio | o adoptanos en
funci 6n de | as puntuaci ones percentiles, ésta no se confirna.
Cono conentario de estos resultados podenos indicar que |os
programas de intervenci én producen un increnento de |as
punt uaci ones "brutas" del vocabulario conprensivo, pero Ssi
este increnmento se pondera en funcidén de |as edades
cronol 6gicas de los sujetos no Ilega a ser significativo.
| mpresi 6n que se corrobora al conparar |os rendinientos en
funcién de los intervalos de edades establecidos (Ver
siguiente columa de |a Tabla 14). A observar |os resultados
obtenidos en el Test de inteligencia, constatanps que se
confirma la Hi potesis 1, ya que se observa un aunmento
significativo de | as puntuaci ones obteni das en esta prueba en
la tercera evaluaci 6n, con | o que podenps indicar que |os
programas de intervenci6n producen wuna nejora en el
rendi mento no s6lo de | os conmponentes |inguisticos, sino que
i nci den tanbi én en | as habilidades cognitivas registradas a

través del Test de inteligencia de LORGE- THORNDI KE
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4.2.1.2.- RENDIM ENTO DE LOS SUJIETCS TENI ENDO EN CUENTA

LA | NFLUENCI A EJERCI DA POR LAS VARI ABLES | NDEPENDI ENTES

En relacién al rendimento de |os sujetos teniendo en
cuenta la influencia ejercida por | as vari abl es

i ndependi ent es ai sl adas podenps destacar que:

Tormando cono vari abl e i ndependi ente el nivel de edad de
|l os sujetos, y observando |os resultados ofrecidos en la
Tabla 14, cuando |os nifios son nenores de siete afios, se
produce un aunmento significativo en expresion notriz,
mentras que la nmejora en el rendimento es mucho nas
general i zada para | os nifios mayores de siete afios, |0s cual es
han obt eni do nej ores puntuaci ones en casi todas |as variables
eval uadas del |1TPA, a excepcion de la asociacion y la
integracién visual, la expresiéon notriz y la nenoria

secuenci al auditiva.

En el TVIP ha sido significativo el aunmento de
puntuaci 6n obtenida en edad -equivalente, para anbos
i nterval os de edad pero no en |os percentiles, conb ya henos

conent ado.

Para | a prueba Lorge-Thorndi ke, ha apareci do un aunento
significativo en el coeficiente intel ectual cuando | os nifos
son mayores de siete afios

Si utilizanpos el criterio de agrupaci 6n de | as variable
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del ITPA, la diferencia entre la prinmera y la tercera
eval uaci 6n no ha sido significativa, con |o cual podenps
sospechar que o bien el rendimento obtenido por |os sujetos
no ha sido | o suficientemente honobgéneo cono para refl ejarse
en el contraste de nedias cuando |as variables han sido
agrupadas. o los criterios de agrupam entos de | as vari abl es
del 1TPA no son adecuados por no correlacionar con |as
punt uaci ones de |as variables aisladas que conponen cada
agrupamiento. Tema que serd estudiado en la tercera

i nvesti gaci on.

Con respecto a las puntuaciones de edad, tanto
psi col i ngiistica (del |TPA) conb equivalente (del TVIP)
volvenbs a constatar |lo ya indicado en la prinera
i nvestigaci 6n. Estas puntuaciones tienen un pobre valor
discrimnativo, ya que, en anbas pruebas y para anbos
intervalos de edad (Ver Tablas Il y Ill. Apéndice V), la
significatividad entre | a edad cronol 6gi ca y | as puntuaci ones

de edad de estas pruebas es extremadanmente alta (p.= 0.000).

Un resul tado interesante que nos encontranos al analizar
la influencia de |a variabl e i ndependi ente edad, consi derada
ai sl adanente, es que se constata un canbi o con respecto a | os
resultados de la prinera investigacién. En | a prinmera
eval uaci 6n (Ver Tabla 9) se conprueba una ventaja de |os
sujetos nenores de siete afios en conprensién auditiva,

expresi 6n verbal e integracié6n gramatical; en la segunda
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eval uaci 6n no se observan diferencias significativas en
funcion de la edad (Ver Tabla 11) y la tercera eval uaci 6n
(Ver Tabla 12) manifiesta una ventaja, tanbi én de | os nenores
de siete afos, pero sb6lo en integracion visual. Los
resul tados de esta segunda investigaci 6n, en que anali zanos
| a "recuperaci 6n" producida en | os sujetos al conpararl os con
su | inea-base, nos indican que |os nifios mayores de siete
afos han obtenido un rendimento «neto» superior a |os de
menor edad, matizandose de esta nanera |o indicado en la
i nvestigaci 6n anterior acerca de la no confirmaci 6n de |as
Hi potesis 2, 2,y 2.

Teni endo en cuenta el tipo de centro al que pertenecen
| os suj et os podenps destacar que:

M entras que para el centro urbano ha habi do un aunento
significativo en seis variables del |ITPA (asociacion
audi tiva, conprension visual, expresion notriz, integracioén
gramati cal e i nt egraci 6n vi sual y en | a edad
psi colinguistica) y en las dos del TVIP (percentil y edad
equi val ente), para el centro rural so6lo se ha produci do un
incremento significativo en dos variables (conprension
auditiva y expresi on verbal) que, ademas, no coi nci den con el
centro urbano. Si ha coincidido | a edad equi val ente, que en
anbos centros es significativanente mayor en l|la tercera
eval uaci 6n, asi cono |a edad psicolinguistica del |TPA E
C.1. de la prueba Lorge-Thorndi ke s6l o parece obtener una

nmejora significativa en el centro rural
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Con respecto a la influencia de la variable centro
const atanos un fenénmeno simlar al observado con |a variable
edad. A pesar de que en |la prinmera y segunda eval uaci 6n se
aprecia una ventaja de los sujetos de la zona rural en
determ nadas variables, en la tercera ya se aprecia una
ventaja en nenoria auditiva para los sujetos de la zona
urbana y en esta investigaci 6n conprobanbps que han nej orado
significativanmente las nedias de |as puntuaciones de |os
ni ios de | a zona urbana, si |os comparanos con sus resultados
iniciales. Por lo tanto podenps pensar que el rendimento
«neto» de | os sujetos de esta zona es superior a los de la
zona rural y se matiza de esta manera |lo indicado en la
i nvestigacion anterior sobre la no confirmacion de |as
Hi potesis 3, y 3,. Las puntuaci ones del Test de inteligencia
si coinciden con |las obtenidas en la prinera investigaciony
nos indican, de nuevo, unos resultados distintos a |os

esperados por la fornmulacion de |la Hi potesis 3.

Para |las variables del |TPA agrupadas, tanbién en
relacion a los tipos de centros, constatanos que ha habi do un
aunento significativo en el rendimento que |os sujetos de |la
zona rural han obtenido en la tercera evaluacion en |as
vari abl es agrupadas por canales: nivel representativo y nivel
automatico auditivo vocal, y para |las variabl es agrupadas por
procesos: nivel representativo expresivo y nivel automatico

de nenoria secuencial. Para el centro urbano, sin enbargo, |a
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prueba t no ofrece valores significativos. A partir de estos
resul t ados podenos, por tanto, inferir que el rendimento ha
si do mucho més honogéneo en el tipo de centro rural que en el
ti po de centro urbano, observando de nuevo una contradicciOn
en la informaci 6n ofrecida por el analisis de |las variables
ai sl adas y agrupadas del |TPA, en |la que entrarenbps con mas

detenimento en la tercera investigacion.

Tomando cono variable independiente el orden de
aplicaci 6n de | os programas de intervenci 6n, podenos destacar
gque cuando el orden de |os progranmas es AB, se produce un
aunmento significativo en el rendimento obtenido en el TVIP,
en el coeficiente intelectual y en las variables del |TPA,
asoci aci 6n auditiva, expresion notriz, integracion gramatica
y edad psicolinglistica. Cuando el orden de aplicaci6n ha
sido BA, el rendimento de los sujetos so6lo ha sido
significativanente superior en |las variables
asoci aci 6n auditiva y nmenoria auditiva asi cono en el val or
gl obal de la edad psicoligiuistica del ITPA y en la edad
equi val ente del TVIP. Anbos progranas influyen por igual en
| as vari abl es edad psicolinglistica y edad equival ente del
Peabody, y tanbi én, aunque con val ores un poco superiores el
programa BA, en las nmejoras de rendimento obtenidas en |a
variable asociacion auditiva. En el Cl, sélo son
significativas las nejoras cuando l|a aplicacidn de |os

progranmas sigue el orden AB.
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Teni endo en cuenta estos resultados, podenbs destacar
cono en | a secuencia de aplicaci 6n de progranmas AB observanos
nej oras en un nunero nayor de vari ables que en | a secuencia
BA, mati zando estos resultados, en parte, lo concluido en la
prinmera investigaci 6n sobre |a confirmaci 6n de |a Hipotesis
4., y reafirmando, por otra parte, |os planteam entos de
JUAREZ y MONFORT en 1989, que indican las ventajas de esta

secuenci a de aplicaci 6n de | os progranas.

Si tonmanbs conp variabl es dependientes |as variables
agrupadas del |TPA, puede observarse que |os sujetos que
reci bieron el orden de |os programas AB, han obtenido un
incremento significativo respecto a la prinmera eval uaci én
para todas |as variables tanto agrupadas por procesos cono
por canales. Lo msno ocurre con | o0os que recibieron el orden
AB.

Si conparanps las tablas | X y X del Apéndice V, puede
observarse céno | as nmedias tanto de partida cono de || egada
de | as variabl es agrupadas han sido |igeranente mas altas en
|l a muestra que recibi6 el orden de programas BA, siendo el

valor de t sinmlar en anmbos casos.

A partir de estos resultados podenos concluir que, Ssi
nmedi nos | os efectos del tratam ento tomando cono vari abl es
dependi entes | as vari abl es agrupadas del |TPA, el orden de
| os programas no parece ser un factor que haga dismnuir o

aunentar el rendimento de | os sujetos, obteni éndose en anbos
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ti pos de aplicaciones buenos resultados. Estos resultados,
nuevanmente, no coi nciden con |os encontrados al considerar

| as vari abl es del | TPA ai sl adanent e.
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4.2.1.3.- RENDI M ENTO DE LOS SUJETOS TOVANDO EN CUENTA

LAS VARI ABLES | NDEPENDI ENTES EN | NTERACCI ON

A continuaci 6n vanos a analizar |os resul tados obteni dos
por los sujetos teniendo en cuenta la interaccion de |as
vari abl es independientes: edad y tipo de centro, tipo de
centro y orden de aplicacion de | os programas (Ver Tabla 15
en la pagina siguiente), edad y orden de aplicaci én de |os
programas, asi conp las tres variables en interaccién (Ver

Tabl a 16).
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Tabl a

15:

Rendi m ent o

de

i ndependi entes en interaccion.

| os

suj et os.

Var i abl es

Por centros y edades

Por

centros y programas

Tc-U
ed<7

Tc-U
ed>7

Tc-R
ed<7

Tc-R
ed>7

Tc-U
AB

Tc-U
BA

Tc-R
AB

Tc-R
BA

CA

* % %

* %

A A

* %

* %

* %

E V

* % %

* %

* %

* %

* %

M A

* %

MV

* %

* %

CV

* % %

AV

E. M

* % %

EPL

* % %

* % %

* k%

* % %

* k%

* % %

* % %

* k%

EDE

* % %

* % %

* k%

* % %

* k%

* % %

* % %

* k%

PC

* %

* k%

C I

NRAV

NRVM

NAAV

NAVM

NRC

NRA

NRE

NAI

*

*

p# 0, 09

** p# 0, 05

*x% p# 0,01
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Si tomanos cono vari abl es i ndependientes el centroy la
edad conj unt ament e podenos destacar que se observa un aumento
en | a edad psi col i ngli stica y edad equi val ent e
i ndependi entenmente de la edad cronoldgica y del tipo de
centro, con | o que conprobanbs que estas puntuaci ones de edad
no son indices muy fiables para nmedir |las diferencias en el
rendimento de |los sujetos en funcién de dichas variables

i ndependi ent es.

En | os centros urbanos se observa que cuando | os nifios
son nenores de siete afios se produce adenas una nmejora
significativa en la variable percentil del TVIP, mentras que
cuando son nayores de siete afios, se produce una nejora en |la
asociaci 6n auditiva y en la conprensién verbal. Para |as
vari abl es agrupadas del |ITPA no aparecen diferencias

significativas.

Cuando el <centro es rural se observan grandes
diferencias en el rendimento obtenido por |os sujetos,
apareci endo con nmejor rendimento |os sujetos mayores de
siete afos en | as variabl es conprensi 6n auditiva, asociacion
audi tiva, expresion verbal, nmenoria visonotoray C.|I. de |la

prueba Lorge- Thor ndi ke.

A la vista de estos resul tados podenos concl uir que el
efecto del tratamiento varia segln se realice en una zona
rural o urbana, alcanzandose nejor rendimento cuando | os

ni ios son nmayores de siete afios y cuando el tipo de centro es
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rural. Por lo tanto, tomando en consideraci 6n estas dos
vari abl es i ndependi entes en interacci én, observanps que se

confirma, con este otro tipo de analisis, las H potesis 5, 5,
y 5.

Si contrastanps estos resultados con | os ofrecidos por
| a primera investigaci 6n, constatanos que cuando conpar anos
los rendimentos de |los sujetos con sus |ineas-base, se
producen nmayores diferencias en |as puntuaci ones si tenenos
en cuenta sus edades y la zona del centro donde estan
escol ari zados y, adenas, el sentido de esa influencia es
distinto ya que en la prinmera investigacioén |as nejores
punt uaci ones se apreciaron en | os sujetos nmenores de siete
afios de la zona rural y en ésta, observanps una ligera
ventaja en | os rendi mi entos apreci ados en | os sujetos de |la
zona rural, pero mayores de siete afios. Por |o tanto vol venos
a conprobar diferencias cuando observanps | os rendi m entos

"netos" de | os sujetos.

Cuando | as vari abl es del | TPA se consi deran agrupadas,
estos resultados, a pesar de no haber sido significativos
para el centro urbano, si que |o son para el centro rura
donde aparecen diferencias significativas en base a | a edad,
obt eni endo nej or rendi mento | os ni ios nenores de siete afos.
(De nuevo conprobanos el funcionamento diferente de |as
vari abl es agrupadas con respecto a las aisladas). De |as
vari abl es agrupadas por canal es han experi nentado un aunento

significativo las variables nivel representativo y nivel
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automati co visonotor y nivel automatico auditivo vocal. De
| as vari abl es agrupadas por procesos, presentan un increnento
las variables nivel representativo de asociacioén, nivel
representativo de expresi on, nivel automatico de integracion

y nivel automético de nmenoria secuencial .

Si tomanos cono vari abl es i ndependientes el centroy e
orden de | os progr anmas, puede observar se gue
i ndependi ent enente del orden de aplicaci 6n de | os progranas y
del tipo de centro, |os nifios han obteni do una nejora en el
rendimento en lo que a edad psicolinguistica y edad
equi valente se refiere. Estos resultados nos sugieren, de
nuevo, el pobre valor discrimnatorio que di chas puntuaci ones
tienen a la hora de conprobar |os rendi m entos obteni dos por

| 0s suj et os.

Con respecto al centro urbano, |os sujetos que han
reci bido | a aplicaci 6n AB destacan por obtener un rendi mento
mas generalizado pues conprende, ademdas de l|as variables
menci onadas anteriornmente, a las variables asociacioén
audi tiva, expresion nmotriz, integracion visual y al percentil
del TVIP. Por otra parte, el recibir un tratamento BA en
dicho centro produce efectos en otras variables conp la

i ntegraci 6n gramatical y |la menoria visual

Al igual que para |os centros urbanos, para |os rurales

el orden de aplicacion AB es el que produce nejores
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resul tados, ya que afecta a |os rendi mentos obtenidos en
conpr ensi 6n audi tiva, expresi on ver bal , i nt egraci 6n
gramati cal, menoria visonotora y en el coeficiente
intel ectual. La secuencia de aplicacién BA en el centro
rural ha producido nejoras en |la nmenoria auditiva adenas de

en | as puntuaci ones de edades ya nenci onadas anteri ornente.

Si conparanps todos estos resultados, podenps observar
cono no hay coincidencia practicanente entre |as variabl es
dependi ent es ai sl adas que obti enen rendi mento significativo,
por | o cual henps de considerar que tanto el tipo de centro
conp el orden de aplicaci 6n de | os progranas, son vari abl es
i ndependi entes en interaccion estimbles en cuanto a |as
di ferenci as que proporcionan en el rendi mento al canzado por

| os sujetos. Por tanto se confirman |las H pétesis 7, 7,y 7.

En este analisis realizado para conprobar la influencia
de la zona y |l as secuencias de aplicaci 6n de | os progranmas
conjuntanente, aprecianos diferencias con respecto a |os
resul tados obtenidos en la prinera investigaci én, ya que en
aquella no se apreciaron diferencias significativas en |as
punt uaci ones obtenidas por los sujetos y en ésta, conp
acabanos de indicar, si. Estas diferencias pueden ser debidas
a que | as dos secuencias de progranmas afectan por igual al
i ncrenmento de | as puntuaci ones obteni das por |o0s sujetos de
anbas zonas, por |lo que no se apreciaron diferencias entre

ellas, ni entre las secuencias. Sin enbargo de nuevo
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apreci anos que si tenenbs en cuenta | as posiciones de partida
de los sujetos (sus |ineas-base) si que constatanps
diferencias a favor de los sujetos que recibieron |os
programas en |a secuencia AB, con pocas diferencias

cuantitativas entre |l as dos zonas.

Si tonmanbs conp variabl es dependientes |as variables
agrupadas del | TPA podenos observar que en |la zona rural |as
dos secuenci as de aplicaci 6n de | os progranmas han af ectado al
rendi mento obtenido en |as variables nivel representativo y
automati co visonotor y nivel representativo de expresion y
automati co de integracion. Sin enbargo, es de destacar |a
mayor generalizaci on de |os resultados cuando el orden de
apl i caci 6n es AB pues, adenés de en las anteriores variabl es,
los sujetos nmuestran diferencias significativas en |os
rendimentos en las variables nivel representativo de

conprensi 6n y de asoci aci 6n.

Para el centro urbano, no se han produci do diferencias
significativas respecto a |la prinera eval uaci 6n tanto cuando

la nuestra recibié6 | a secuencia AB conp | a BA.

A partir de estos resultados podenps conprobar cono | a
interacci6én de las influencias del tipo de centro al que
pertenecen |los sujetos y del orden de aplicacién de |os
programas, produce diferencias en cuanto al rendi mento que

al canzan |os sujetos tanbién en las variables agrupadas,
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confirmandose, teniendo en cuenta estas variables, |a

Hi potesis 7..

Sin enbargo henbs de destacar, otra vez, el
funci onam ento diferente que observanpbs en | as puntuaci ones
de los sujetos cuando las analizanbs a través de |as
vari abl es ai sl adas del | TPA o | as agrupadas, ya que con éstas
no se constatan diferencias significativas en |a zona urbana

mentras que con las otras si.

Si tomanpbs conp vari abl es i ndependi entes |a interacciédn
entre el orden de los programas y | a edad, nos encontranps
con |los resultados que podenos ver en la Tabla 16 de la

pagi na si gui ente.
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Tabl a

16. -

Rendi m ent o

i ndependi entes en interaccion.

de los sujetos.

Vari abl es

Influencia de la edad y e

orden de | os programas

ed < 7

AB

ed <
BA

7 ed > 7
AB

ed > 7
BA

CA

A A

* k%

E. V

* k *

M A

MV

* k *

CV

AV

E.M

* % %

EPL

* k%

* k%

* k k

* k *

EDE

* % %

* k *

* kK

* % %

PC

C 1.

* %

NRAV

NRVM

NAAV

NAVM

NRC

* % %

NRA

NRE

NAI

NAMS

* p# 0,09

** p# 0,05

27

*** p# 0,01
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Igual que con las otras variables independientes en
i nteracci 6n anal i zadas anteriormente, independi entenente de
orden de aplicacién de los progranas y de |la edad de |os
suj et os, se puede observar un incremento significativo en |as
punt uaci ones obtenidas en edad psicolinglistica y edad
equi val ente, con lo que se reafirnma |o dicho anteriornente

sobre di chas puntuaci ones.

Cuando |l os nifos son nenores de siete afos podenos
observar que se producen pocas diferencias segln | a secuencia
de programas reci bida. Mentras que el orden de aplicaci 6n AB
produce nejoras en el percentil del TVIP y en |la expresion
notora, | os progranmas realizado en el orden BA proporcionan

nmej ores rendimentos en | a asoci aci 6n auditiva.

Cuando | os sujetos son nayores de siete afios el orden de
| os programas parece afectar en mayor nedida al rendi mento,
ya que, mentras el orden de aplicacion de |os programas
afectan por igual, en los dos intervalos de edad, a la
vari abl e conprensi 6n auditiva (ademas de | as dos de edad ya
nmenci onadas), sin enbargo, la secuencia de aplicacién AB
i nfluye en el rendimento de estos nifios en mayor nunero de

escalas, tal y cono se refleja en |as puntuaci ones de |as

vari abl es asociaci 6n auditiva, expresion verbal, nmenoria
visonotora y en las puntuaciones de C . del test Lorge-
Thor ndi ke.
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A partir de estos resultados podenos por tanto destacar
gue el nivel de edad y el orden de aplicacién de |os
programas producen diferencias en el rendi mento: cuando | os
suj etos son nmenores de siete es practicamente inapreciable |a
i nfluencia del orden de aplicaci6n, pero no ocurre igua
cuando los sujetos son nmyores de siete afios, pues
propor ci ona nmej ores resultados | a aplicaci 6on de | os progranas
en la secuencia AB (Ver Tablas XVII y XVIII. Apéndice V).
Confi rmandose, por tanto, tanbién para esta interacci 6n de

variables |las Hipétesis 6, 6,y 6.

Al considerar las anteriores variables en interaccion,
vol venbs a constatar el msnpb fendneno que conentanos al
anal i zar |l as variabl es zona de escol ari zaci 6n de | os sujetos
y orden de aplicacién de los programas. En la prinera
i nvestigaci 6n no se aprecian diferencias significativas en
| as puntuaciones de los sujetos en relacion con estas
vari abl es independientes, mentras que al conprobar |os
rendimentos en funcidén de sus puntuaciones de partida
observanpos que, de nuevo, |los sujetos que recibieron la
secuenci a AB obtienen mnejores puntuaci ones, especial nente | os
mayores de siete afios. La posible explicacion es |a msma que
sugerinmos anteriormente y nos indica una constante en el
funcionam ento de las secuencias de aplicacion de |os
programas, tanto cuando |as conparanps con |la edad de | os
suj etos, conp cuando | o hacenps con |la zona de |os centros

donde estan escol ari zados.

274



Si tomanpbs cono variabl es dependientes |as variables
agrupadas del |TPA, podenos observar que el orden de
aplicacion de | os programas asi cono el nivel de edad afectan

de nodo diferente al rendi m ento obteni do en estas vari abl es.

Cuando | os ni fios son nenores de siete afios, |a secuencia
AB produce una nejora en el nivel representativo expresivo
m entras que cuando es una secuencia BA el aunmento se produce
en el nivel representativo de asociaci 6n, por |o que podenos
i ndicar que en este interval o de edad | os progranas afectan
excl usi vamente a | os procesos psicolinglisticos. Sin enbargo,
cuando | os nifios son nmayores de siete afios, el efecto de
tratamiento AB afecta ademdas a la variable nivel
representativo auditivo-vocal, mentras que en el orden BA,
se extiende a las variables nivel representativo y autonatico
audi tivo-vocal, al nivel representativo de conprension y al
de expresion, asi conmpb al nivel automatico de nenoria
secuenci al, observando que para este otro interval o de edad
| os programas afectan tanto a | os procesos psicolinglistico

conb a | os canal es de conuni caci 6n
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A partir de estos datos podenbs por tanto constatar cono
el orden de aplicaci 6n de | os progranmas en interacci 6n con |la
edad incide de manera diferente en el tipo de procesos

mej orados, y confirma, por tanto, de nuevo |a Hipétesis 6..

Para finalizar, indicar que e analisis de |los
resultados teniendo en cuenta las tres variables
i ndependi entes en interacci é6n no ofrece datos significativos

di gnos de nenci 6n.
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4.2.2.- Concl usiones.
Las concl usi ones mas dest acabl es extraidas del analisis
de | os resultados ofrecido por el contraste de nedias entre

la primera y la tercera eval uaci 6n, son | 0os siguientes:

* En primer lugar y observando el rendim ento genera
de los sujetos, conprobanbs que tanto el «Programa de
Estimul aci 6n Sistematica del Lenguaje» cono el «Programa de
Activi dades Funci onal es» denuestran ser adecuados para |a
nejora del vocabulario conprensivo asi conb para la
conprensi 6n y asociaci on auditiva, la expresion verbal vy

notriz, la integracién gramatical y, la nenoria visonotora.

* En segundo lugar y tanbién de nanera general,
conprobanbps que estos programas inciden no sélo sobre |os
aspectos linglisticos, sino tanmbién en el desarrollo
i ntel ectual, debido quizas a | os procesos cognitivos que se
fomentan y que son reflejados en |as puntuaciones de |as

di versas escal as del | TPA.

* En tercer lugar, si analizanpbs nas detal |l adanente
estos rendi mi entos en funci é6n de | a edad, concluinos ésta es
una variable inportante a tener en cuenta en el tratamento
del retraso del |enguaje, obteni éndose nejores rendim entos
con estos programas, cuando | os sujetos son mayores de siete
afos.

* En cuarto lugar y en relacion con |a variable zona de
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ubi cacion de los centros, observanbs que |o0s progranmas
el aborados en esta investigacion para intervenir en el
desarroll o del |enguaje producen efectos en anbas zonas,
aunque con una ligera ventaja a favor de |la zona urbana, en
la que se aprecia un rendi mento nmas general en |as diversas

vari abl es.

* En quinto lugar y estudi ando el orden de aplicacio6n
de | os progranmas, concluinbs que |a secuencia de aplicacio6n
gue se inicio6 con el Programa de Estirmul aci 6n Si stenmatica del
Lenguaj e (AB), mnuestra una nmayor influencia en |os aspectos
de vocabulario conprensivo asi cono en el coeficiente
intelectual y en las subescalas del |TPA, asociaciobn
auditiva, integracion gramatical, expresion notora y en la

edad psi col i ngui sti ca.

* En sexto lugar, |as variables agrupadas del |TPA,
tanto por procesos cono por canales, no reflejan el
rendimento que se ha obtenido en la nmedicion de |Ias
vari abl es aisladas. Se constata esta falta de relacion al
analizar los rendimentos en funcidon de |las edades,
observandose nejores resultados cuando realizanos un analisis
por centros y siendo significativanente mayor cuando tenenos
en cuenta | a aplicaci én de | os programas independi entenente

del orden.

* En séptino lugar, cuando consideranos |a edad de |os
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sujetos y el tipo de centro en interacci 6n, se aprecia cono
| os ni fios de centros rural es mayores de siete afios son | os
gue obtienen nejores rendi m entos.

Sin enbargo, si consideranps |os criterios de agrupaci 6n
de las variables del |ITPA, este rendimento mas generalizado
se aprecia en el msno tipo de centro pero para |os nifos

nenores de siete afos.

* En octavo lugar, el orden de aplicacion de |os
programas en interacci 6n con el tipo de centro, repercute de
manera diferente sobre las variables. El orden AB parece
incidir de forma nas generalizada en anbos centros. Si este
analisis se realiza en funci 6n de |as variabl es agrupadas del
| TPA, se obtiene un nejor rendimento con |a secuencia de

aplicaci 6n de programas AB y en | os centros rurales.

* En noveno lugar, cuando consideranps a |la variable
i ndependi ente "centro" en interaccién con el resto de |as
vari abl es independientes, "edad" y "orden de aplicaci 6n de
| os progranmas”, constatanps que existe un rendimento nas

generalizado en |l os sujetos de |la zona rural

* En décino lugar, el orden de aplicacion de |os
programas AB ha tenido nejores resultados en |os nifios
mayores de siete afos. Sin enbargo, cuando consi deranos | as
vari abl es agrupadas del |TPA, ha sido el orden inverso el que
ha producido nmejores resultados para el msnp interval o de

edad.
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Deseanps terminar este blogue de conclusiones de la
segunda investigaci 6n, haci endo nenci 6n a dos concl usi ones

rel aci onadas con | os instrunmentos de eval uaci 6n, y que son:

* En undécino |ugar, henbs observado una constante que
se repite en todos los analisis y se refiere a la existencia
de diferencias en el sentido de |os resultados (en al gunos
casos incluso contradictorios) si observanos |as variabl es
del |1 TPA aisladanente o por agrupam entos. Este tema sera

tratado, con nayor detenimento, en |la tercera investigacion.

* Y en dultino lugar, concluinos que | as puntuaci ones de
edad, tanto psicolinguisticas (del |TPA) conop equival entes
(del TVIP), tienen un pobre valor discrimnativo, por |o que
es mas reconendabl e utilizar |as puntuaciones tipificadas o
los percentiles para conprobar diferencias en |os

rendi m entos de | os suj et os.
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TERCERA | NVESTI GACI ON

ESTUDI O CORRELACI ONAL ENTRE

LOS | NSTRUMENTGS UTI LI ZADOS



4.3.1.- Resultados y discusi én.

Esta tercera investigaci 6n se planted con dos objetivos
fundanmentales: El primero de ellos se refiere a Ila
conprobaci 6n de | as posi bl es correl aci ones exi stentes entre
| as diversas pruebas utilizadas para | a eval uaci 6n en | as dos
i nvestigaciones anteriores. Recordanps que dichas pruebas
fueron: el Test Illinois de Aptitudes Psicolinglisticas
(I TPA) con sus diversas escalas, el Test de Vocabulario en
| mMgenes Peabody (TVIP) y el Test de Inteligencia de LORGE-

THORNDI KE.

El segundo objetivo seria determinar |a coherencia
interna de |la prueba |ITPA, puesto que esta constituida por
di ez subpruebas que, segun el nodel o tedrico del instrunento,
pueden agruparse en funcion de | os procesos psicolinglisticos

i mpl i cados o de | os canal es de conuni caci 6n utilizados.

Para realizar esta investigacién, henos utilizado el
coeficiente de correlacion de Pearson puesto que |as
variabl es utilizadas son cuantitativas continuas y |ineales,

aj ust andose | a nmuestra a la |l ey normal con un n>30.
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4.3.1.1.- RELACION ENTRE LAS VARI ABLES AGRUPADAS DEL

| TPA'Y LAS VARI ABLES DEL TVIP Y EL C I. DE LORCE Y THORNDI KE.

Los resultados de esta correlacion pueden verse
refl ejados en las tablas de |as péaginas siguientes, en |as

gue | os datos se encuentran agrupados por eval uaci ones.
Para realizar el andlisis y discusioén de estos datos
henos seguido el criterio de |la repeticidn de la correl aci 6n

en |l a tercera eval uaci 6n.

Henbs resaltado en negrilla las correlaciones que

estimanos altas (a partir de 0,6).
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Tabla 17.- Correlaci6n entre |as pruebas utilizadas.

Vari abl es del | TPA agrupadas por procesos.

12 Eval uaci 6n 32 Eval uaci 6n
Vari abl es C. Pearson C. Pearson
NRC/ C. 1. 0,37 ** no signif
NRC/ PC 0,37 ** no signif
NRC/ EDE no signif no signif
NRC/ EPL 0,54 ** 0,66 **
NRA/ C.I. 0,49 ** 0,41 **
NRA/ PC 0,40 ** no signif
NRA/  EDE 0,33 * no signif
NRA/  EPL 0,52 ** 0,50 **
NRE/ C.I. 0,50 ** 0,32 *
NRE/ PC 0,31 ~* no signif
NRE/ EDE no signif no signif
NRE/ EPL 0,40 ** 0,57 **
NAI/ C. I. 0,43 ** 0,27 *
NAI / PC 0,30 * no signif
NAI / EDE no signif no signif
NAI / EPL 0,33 * 0,42 **
NAMS/ C. | 0,44 ** 0,37 **
NAVS/ PC no signif no signif
NAVS/ EDE no signif no signif
NAMS/ EPL 0,37 ** 0,38 **
Cl/ PC 0,47 ** no signif
C.1/ EDE 0,36 * no signif
Cl1/ EPL 0,37 ** no signif
PC/ EDE 0,57 ** 0,75 **
PC/ EPL 0,31 * 0,53 **
EDE/ EPL 0,68 ** 0,78 **
** p# 0,001 * p# 0, 005
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Tabla 18.- Correlaci6on entre |as pruebas utilizadas.

Vari abl es del | TPA agrupadas por canal es.

12 Eval uaci 6n 32 Eval uaci 6n
Vari abl es C. Pearson C. Pearson
NRAV/ C. 1. 0,54 ** 0,33 *
NRAV/ PC no signif no signif
NRAV/ EDE no signif no signif
NRAV/ EPL 0,49 ** 0,62 **
NRVvM C. 1. 0,43 ** 0,36 **
NRVM PC 0,42 ** no signif
NRVM EDE 0,37 ** no signif
NRVM EPL 0,54 ** 0,62 **
NAAV/ C. 1. 0,42 ** 0,35 **
NAAV/ PC no signif no signif
NAAV/ EDE no signif no signif
NAAV/ EPL 0,44 ** 0,31 *
NAVM C. | 0,39 =** 0,29 =
NAVM PC no signif no signif
NAVM EDE no signif no signif
NAVM EPL no signif 0,47 **
** p# 0,001 * p# 0, 005
Conb puede observarse en estas tablas existe una

correlaci 6n con valores de nedio a altos entre todas |as

vari abl es agrupadas del |TPA (tanto por canales cono por

procesos) con las puntuaciones de edad psicolingiistica
(EPL), destacando por sus val ores | os niveles representativos

de conprension, auditivo vocal y visonotor
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Esta es una correlaci 6n que debe consi derarse | 0gica
(incluso que sus val ores sean altos) ya que | as puntuaci ones
EPL, conmpb henos indicado en varias ocasiones, surgen a partir
de las otras. Esta correlacién nos indica |a posibilidad de
usar una u otra puntuaci 6n indistintamente, aunque conp ya
henos sefial ado anteriornente, consideranps mas adecuado el
uso de | as puntuaciones de |as otras variables del |ITPA, ya
gue al ser puntuaciones tipificadas conprobanbs que nos dan

mayor juego discrimnativo.

Si gui endo este analisis de |as puntuaci ones de edad,
observanbs otra constante significativa, que tiene una
explicacion simlar a la anterior. Nos referinbs a la
correlaci 6n entre | as puntuaci ones de | as variables del TVIP
Los rendimentos en |a variable percentil estéan nuy
rel aci onados (Ilegando a una correlaci é6n de 0,75) con el
obtenido en | a variabl e edad equi val ente, pudi endo || egar por
tanto a | as m snmas consi deraci ones que henos adel antado para
| a variable EPL: se pueden usar indistintanente | os val ores
del percentil y de |a edad equival ente, aunque nos parece nas

apropiado el uso de |l os valores de la prinmera vari abl e.

Conmb consecuencia | 6gica de |o analizado hasta ahora,
constatanos una alta correlacion entre | as puntuaci ones de
edad de anbas pruebas, con | o que podenps considerar que un
aunento en el rendimento en una de ellas ira asociado con un
increnento tanbién en la otra, por |o que su uso puede ser

t anbi én i ndi sti nto.
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Oros resultados interesantes pueden extraerse de |a
observaci on del funcionamento de |la variable Cl del Test de
Inteligencia de LORGE-THORNDI KE. Viendo | os resul tados de | as
Tablas 17 y 18, conprobanps que esta variable préacticanente
correl aci ona con todas |las variabl es agrupadas del |TPA, con
| o cual podenobs pensar que no hace falta medir el rendimento

de | os sujetos en anbas pruebas.

Un detalle que de nuevo nos indica el funcionamento
diferente de la variabl e edad psicolinguistica, es el hecho
de no correlacionar con las puntuaciones de O,
contradi ci endo estos resultados, en esta investigacion y para
esta prueba de inteligencia, |la idea de KIRK, MCARTHY y KIRK
(1986) de que esta puntuacion es equivalente a la Edad
Mental. De todas maneras son necesarios estudios mas
especificos, rigurosos y en profundidad, para extraer
concl usi ones mas consi stentes que | as que estanos adel ant ando

aqui .

Nos | lama | a atenci 6n que no exista correlaci 6n entre |la
vari abl e nivel representativo de conprensi 6n (NRC) con |as
punt uaci ones de Cl, y que este hecho coincida ademas con | a
falta de correlacién de esta ultina variable con |as
punt uaci ones del percentil del TVIP. Lo cual nos indica que,
en general, |os procesos de conprension del |enguaje (nho
olvidenos que e TVIP es wuna prueba de vocabulario

fundanment al rente conprensivo) no correlacionan con |o0s
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resul t ados obteni dos por | o0s sujetos de esta investigaci én en

| a eval uaci 6n del rendi m ento intel ectual.

Por ultino, es interesante observar la total falta de
correl aci 6n entre | as puntuaci ones de | as variables del |TPA
con las del TVIP, a excepci 6n de | as puntuaci ones de edad, ya
conentadas. Los cual nos indica la posibilidad del uso

conpl ementari o de anbas pruebas.
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4.3.1.2.- COHERENCI A | NTERNA DEL | TPA

Conp ya indicanpbs previanmente, ademas de realizar este
anal isis conmparativo entre |as diversas pruebas utilizadas,
nos interesaba conprobar la relaciodn existente entre |as
diferentes variables del |TPA, por tratarse ésta de una
prueba nuy extensa. En |a Tabla 19 ofrecenps | os resultados

de estas correl aci ones.

Asim snpb, querianbps constatar a partir de estos
analisis, la validez del agrupamiento de variables,
observando si habia o no correl aci 6n, asi cono |a cantidad de
ésta, en los diferentes agrupam entos realizados. Estos datos

seran ofrecidos en |las Tablas 20 y 21.

En el apartado dedi cado a describir | os instrunentos del
di agnéstico inicial (3.2.), asi cono en el reservado a
nostrar |los resultados de la primera investigacioén, se
descri ben cuél es son | as subescal as del |TPA que constituyen

cada una de | as vari abl es agrupadas.

No obstante, nos ha pareci do oportuno vol ver a describir
est os agrupam entos, al nenos soneranente, para facilitar el
proceso de lectura y conprensi 6n de | os resultados ofrecidos

en esta investigacion.
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Las variables del | TPA agrupadas por procesos

psi col i ngii sticos son:

1) Ni vel Representativo de Conprension (N R C):
i ncluye | as pruebas de Conprensi 6n Auditiva (C A)

y Conprensi 6n Visual (C V.).

2) N vel Representativo de Asociacion (NR A ): incluye
| as pruebas de Asociacion Auditiva (AA) vy

Asoci aci 6n Visual (A V.).

3) N vel Representativo de Expresion (N.R E.): incluye
| as pruebas de Expresién Verbal (E V.) y Expresioén

Motora (E.M).

4) N vel Automatico de Integracidén (N A l.): incluye
| as pruebas de Integraci6n G amatical (I.G) y de

| nt egraci 6n Visual (I.V.).

5) Nivel Automatico de Menoria Secuencial (NAMS.):

incluye | as pruebas de Menoria Secuencial Auditiva

(MA. ) y Mnoria Secuencial Visonmotora (MV.).

Las variables del |ITPA agrupadas por canales de
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conuni caci 6n son:

6) Ni vel Representativo Auditivo-Vocal (N R A V.):
i ncl uye | as pr uebas Conpr ensi 6n Audi tiva,

Asoci aci 6n Auditiva y Expresi én Verbal.

7) N vel Representativo Viso-Mtor (NRV.M): incluye
| as pruebas Conprensi é6n Vi sual, Asociaci 6n Visual y

Expresi 6n Mt or a.

8) N vel Automatico Auditivo-Vocal (N A A V.): incluye
|l as pruebas Menoria Secuenci al Auditiva e

| nt egraci 6n Gramati cal .

9) N vel Automatico Viso-Mdtor (N A V.M) incluye |as

pruebas Menoria Secuencial Visonotora e |Integracion

Vi sual .
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Tabla 19. -

Coher enci a

dependi ent es ai sl adas.

i nterna del

| TPA.

Vari abl es

12 Eval uaci 6n

32 Eval uaci 6n

Vari abl es C. Pearson C. Pearson
CA Cv 0,32 * no signif
CA AA 0,59 =** 0,38 **
CAl AV 0,49 ** no signif
CAl EV 0,54 ** no signif
CA EM 0,32 * no signif
CA 1G 0,60 ** no signif
CA 1V 0,35 ** no signif
CA/ MA 0,49 ** no signif
CA W 0,56 ** 0,45 **
CA/ EPL 0,50 =** 0,44 **
CVvl AA 0,39 ** no signif
Cvi AV 0,39 =** 0,38 **
Ccvl EV no signif 0,42 **
CvI EM no signif 0,30 *
cvl 1G 0,31 * no signif
Y/ Y 0,31 =* 0,30 *
Ccvi MA no signif no signif
cvi W no signif 0,30 *
Cv/ EPL 0,37 ** 0,56 **
AA/ AV 0,36 ** 0,32 *
AA/  EV 0,46 ** no signif
AA/ EM 0,36 ** no signif
AN I G 0,55 ** 0,55 **
AA TV 0,30 * 0,30 *
AA/ VA 0,58 ** no signif
AA W 0,37 ** 0,38 **
AA/  EPL 0,40 ** 0,42 **
** p# 0,001 * p# 0, 005
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Tabl a 19. -

Cont i nuaci 6n

12 Eval uaci 6n

32 Eval uaci 6n

Vari abl es C. Pearson C. Pearson
AV/ EV 0,33 * 0,37 **
AVl EM 0,29 * no signif
AV 1G 0,38 ** 0,41 **
AV 1V 0,36 ** 0,33 *
AV/  NA 0,43 ** no signif
AV W 0,42 ** 0,38 **
AV/ EPL 0,51 ** 0,40 **
EV/I EM no signif no signif
EVI 1G 0,60 ** 0,52 **
EVI IV 0,39 ** 0,41 **
EV/I MA 0,34 * no signif
EVI W 0,34 = 0,42 **
EV/ EPL 0,35 ** 0,51 =**
EM 1G no signif no signif
EM |V no signif 0,37 **
EM MNA no signif no signif
EM W no signif 0,30 *
EM EPL no signif 0,42 **
Id 1V 0,33 * no signif
|G MA 0,49 ** no signif
Id W 0,41 ** no signif
|G EPL 0,49 ** 0,42 **
VI NA no signif no signif
VI W 0,52 ** 0,31 =

| VI EPL no signif no signif
M W 0,36 ** no signif
MA/  EPL 0,49 ** 0,45 **
W/ EPL 0,50 ** 0,54 **

** p# 0,001 * p# 0,005
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Cono puede observarse en esta tabla, mentras que en |l a
prinmera eval uaci 6n existe practicanente correlacién entre
todas | as variables, estos resultados sélo se mantienen en

det erm nadas vari ables en | a tercera eval uaci 6n.

Esto podria ser debido al efecto de |os programas que
inciden de nanera desigual en las diversas variables

anal i zadas.

Tomando de nuevo el criterio de la repeticidén de la
correlacion en la tercera eval uaci 6n, destacanos en pri mer
lugar, la correlacion nedia que existe entre todas |as
variables y la edad psicolinglistica, a excepcién de la
i ntegraci 6n visual y |la expresién notora, relacién | 6gica ya
conmentada anteriornente al ser la EPL representativa del
rendi m ento gl obal alcanzado por |os sujetos en |la escala

| TPA.

Cuando i nt ent anos conprobar | as correl aci ones exi stentes
entre todos | os agrupam entos previ stos en esta investigaci 6n
y las diversas subescal as del |TPA que |os conmponen, soélo
constatanbs |a existencia de correlaciones en el nivel
representativo de asociaci 6n (AN AV) y en el nivel autonatico
visonotor (1V/ W), confirmando estas correl aci ones sol anente

| as Hipotesis 8,y 9,.

Por ejenplo, en el nivel representativo auditivo voca

(CA/ AA/ EV) podenps observar conp existe relacion entre |as

294



vari abl es conprensi 6n y asoci aci 6n auditiva, pero estos datos
reflejan que, sin enbargo, no existe correlacion entre |as

anteriores variables y |la expresi én verbal.

Al no encontrar mas correl aciones entre | as escal as que
conponen | as vari abl es agrupadas del |TPA, decidinos realizar
un estudio detenido de los resultados de la Tabla 19 para
conprobar que tipo de relaciones triangulares se establ ecen
entre |l as variabl es ai sl adas del |TPA, dejando al margen, por
| o ya indicado en varias ocasiones, a la variable EPL. A nodo

de resunen, destacanos cono principales relaciones entre |as

vari abl es | as sigui entes:

Conmprensi 6n  Auditiva/ Asoci aci 6n  Auditiva/ Menori a

Vi sonot or a.

Conprensi 6n Visual/ Asoci aci 6n Visual/ |ntegraci 6n Vi sual

* Asoci aci 6n Auditival Asociaci 6n Visual/ Integr. Ganatical

* Asociaci 6n Auditival/ Asociaci 6n Visual/ |ntegracion Visual.

* Asoci aci 6n Auditival/ Asociaci 6n Visual/ Menoria Vi sonotora.

# Asoci aci 6n Auditiva/ Menoria Visonotora/ Integr. Visual.

Asoci aci 6n Vi sual / Expresi 6n  Verbal / | nt egraci 6n

G anmati cal .

# Asoci aci 6n Visual/ Integracion Visual/ Mnoria Visonotora.
Asoci aci 6n Visual/ Menoria Visonotoral/ Expresion Verbal.
Asoci aci on  Visual/ Integracién Gamatical/ Expresion

Ver bal .
Asoci aci 6n Vi sual/ | ntegraci on Visual/ Expresion Verbal.

# Expresi on Verbal/ Menoria Visonotoral/ |ntegracion Visual.
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La Unica relacion establecida entre cuatro vari abl es
ocurrid® entre las variables, Asociacion Visual/ Mnoria

Vi sonot ora/ Expresi 6n Verbal e |Integracion Visual

La subescal a Asoci aci 6n Visual ha sido |a variable que
presenta mayor numero de correl aci ones (10), seguida de |as

vari abl es Expresi én Verbal y Menoria Visonotora (7).

Comb puede observarse, estas relaciones no se
corresponden a ni nguno de | os agrupani entos realizados en el
| TPA, a excepcion de las marcadas con (*) que son
anpliaciones de la variable nivel representativo de
asoci aci 6n y de |l as precedidas con (#) que |lo son del nivel

aut omati co vi sonot or.

Con lo que, para ultimar el analisis de | o nostrado en
la Tabla 19, podenpbs termnar diciendo que en esta
i nvestigaci 6n no se corrobora | a sugerencia de | os autores de
| a prueba de poder agrupar |as puntuaci ones de |as diversas
subescalas y obtener de esta manera una informaci 6n nas
gl obal sobre | os procesos psicolinguisticos inplicados o |os
canal es de conunicaci 6n wutilizados. Probablenente seran
necesarios analisis mnAs adecuados y precisos, conp |os
analisis factoriales, para poder ofrecer conclusiones mas

fiables.

A continuacién, en las Tablas 20 y 21 ofrecenps |os

resul tados ofrecidos por el coeficiente de correl aci 6n de
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Pear son,

prinero por canales y procesos entre si,

de | as

rel aci ones entre |as variabl es agrupadas,

y luego entre todas.
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Tabl a 20. - Coherencia interna del |ITPA por criterios de
agr upam ent os.
12 Eval uaci 6n 32 Eval uaci 6n

Var i abl es C. Pearson C. Pearson

C
NRAV/ NRVM 0,92 ** 0,94 ** a
NRAV/ NAAV 0,94 ** 0,93 ** n
NRAV/ NAVM 0,91 ** 0,95 ** a
NRVM NAAV 0,91 ** 0,90 ** I
NRVM NAVM 0,90 ** 0,94 *~* e
NAAV/ NAVM 0,89 ** 0,89 ** S
NRC/ NRA 0,94 ** 0,94 **
NRC/ NRE 0,90 ** 0,91 ** P
NRC/ NAI 0,93 ** 0,93 ** r
NRC/ NAMS 0,92 ** 0,93 ** o]
NRA/ NRE 0,91 ** 0,93 ** c
NRA/ NAI 0,93 ** 0,95 ** e
NRA/ NAMS 0,93 ** 0,93 ** S
NRE/ NAI 0,90 ** 0, 93
NRE/ NAVS 0,89 **
NAI / NAMS 0,93 ** 0,88 ** S

0,91 **
** p# 0,001 * p# 0,005



Conmb puede observarse en esta tabla, podenps encontrar
correlaciones altas y significativas entre las diferentes
vari abl es agrupadas del |TPA, tanto si correl acionanps | as
vari abl es agrupadas por procesos entre ellas, conpb si |as

agr upanos por canal es.

A partir de estos datos podenps destacar el hecho de
gue, cuando agrupanos | as variables tanto por una via cono
por la otra, se produce un rendimento mas uniforne en |as
punt uaci ones obteni das por |o0s sujetos que si consideranops
estas variables de forma ai sl ada, puesto que cono henbs visto
en las tablas anteriores a la 20, las correlaciones entre

vari abl es ai sl adas son nas restringi das.

Si tenenps en cuenta |os valores de | as correl aci ones

entre todos los tipos de variables agrupadas del |TPA,

podenos observar que ocurre | o siguiente (Ver Tabla 21):
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Tabl a 21. -

Correl aci 6n entre todos los tipos de

agrupam ent o

del | TPA.
12 Eval uaci 6n 32 Eval uaci 6n
Vari abl es C. Pearson C. Pearson
NRAV/ NRC 0,95 ** 0,96 **
NRAV/ NRA 0,95 ** 0,96 **
NRAV/ NRE 0,95 ** 0,94 **
NRAV/ NAI 0,94 ** 0,95 **
NRAV/ NAMVS 0,93 ** 0,94 **
NRVM NRC 0,96 ** 0,95 **
NRVM NRA 0,96 ** 0,96 **
NRVM NRE 0,94 ** 0,95 **
NRVM NAI 0,91 ** 0,94 **
NRVM NAMS 0,92 ** 0,92 **
NAAV/ NRC 0,92 ** 0,91 **
NAAV/ NRA 0,94 ** 0,93 **
NAAV/ NRE 0,89 ** 0,88 **
NAAV/ NAI 0,94 ** 0,93 **
NAAV/ NAMS 0,96 ** 0,96 **
NAVM NRC 0,91 ** 0,94 **
NAVM NRA 0,91 ** 0,94 **
NAVM NRE 0,88 ** 0,93 **
NAVM NAI 0,96 ** 0,96 **
NAVM NAMS 0,95 ** 0,94 **
** p# 0,001 * p# 0, 005
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Comb puede observarse en todos |os valores del
coeficiente de ~correlacién de Pearson, aparece una
correlacion alta entre los diferentes agrupam entos de |as
vari abl es del |ITPA, de forma que a nedida que aunenta el
rendi mento en | as vari abl es agrupadas por procesos tanto en
el nivel automatico conob en el nivel representativo, se
produce una nejora en el rendimento de las variables

agrupadas por canal es.

Podenos finalizar, a nodo de resunen, diciendo que segun
| os resultados expresados en las Tablas 20 y 21, podenos
utilizar de manera indistinta cual quiera de | os agrupam ent os
previstos en el nodelo tedérico de la prueba, tanto por
canal es de procesam ento de |la informaci 6n, conmo por procesos
psi col i ngiisticos inplicados, ya que la correlacion entre
anbos tipos de agrupam ento son extremadanente altas. Esta
consecuenci a es | 6gica ya que | os dos tipos de agrupam entos
se establ ecen sobre |os resultados obtenidos en |as m smas
escal as, so6lo que con dos criterios distintos.

Tanmbi én  conprobanbs que es preferible tomar en
consi deraci 6n | as vari abl es ai sl adas, mas que | as agrupadas,
ya que tienen nejor poder discrimnador de | os rendim entos
de los sujetos y porque, adenas, en esta investigaci 6n no
henmbs encontrado correlaciones significativas entre |as
vari ables aisladas y |as agrupadas (excepto |as dos que
nonbranos anteriornente), por |o que no tenenos |a certeza de

gue sean total nente equi parabl es.
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4.3.2.- Concl usiones.

Del anédlisis de los resultados de esta tercera
i nvestigaci 6n se pueden extraer |as siguientes concl usiones

provi si onal es, hasta que se realicen estudi os nas preci sos:

En prinmer lugar, el rendimento en las variables
agrupadas por procesos psicolinglisticos y por canales de
conuni caci 6n correlacionan con el CI. de forma que a nedida
gue se trabajan dichos procesos se incide tanbién en el

coeficiente intel ectual.

En segundo lugar, una nejora en |as variabl es agrupadas
trae cono consecuenci a un aunent o en | a edad

psi col i ngli sti ca.

En tercer lugar, la alta correl aci 6n observada entre | as
punt uaci ones de edad de |las pruebas ITPA y TVIP, asi cono
entre éstas y las diversas variables que conponen dichas
pruebas, nos indica que es nas reconendabl e, para nedir el
rendimento de |os sujetos, tener en cuenta |os val ores de

di chas vari abl es mas que | as puntuaci ones de edad.

En cuarto lugar, no hay relacién entre el rendimento
gue se obtiene en |as variabl es agrupadas del ITPAy el test
de vocabul ario conprensivo del Peabody, |o que indica la
posi bi | i dad de utilizar anbas pr uebas de maner a

conpl ementaria en | a eval uaci 6n del | enguaje.
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En quinto lugar, |os programas de intervenci 6n inciden
de nmanera diferente en el rendimento de l|as variables
ai sladas del ITPA. Mentras en la evaluacidn inicial se
observé wuna relacién generalizada entre las diferentes
subescal as de di cha prueba, dicha relaci én no se manti ene mas

gue para al gunas variables en |la tercera eval uaci 6n.

En sexto lugar, las relaciones encontradas entre |as
variables a o largo de esta investigaci 6n no confirman | os
agrupami entos realizados en el |ITPA a excepcion de |as
vari abl es agrupadas «Nivel Representativo de Asociaci on» y

«Ni vel Automéatico Vi so- Mot or ».

En séptino lugar, los criterios de agrupaci 6n de |as
variables del |ITPA wuniform zan, observando |as altas
correl aci ones que se producen, |os resultados que se obtienen
en di chas vari abl es tomadas de manera ai sl ada, de tal manera
gue no se aprecian diferencias en el rendimento que se

obtiene a partir de anmbos tipos de agrupam ento.

En octavo lugar, y conb consecuencia de las dos
concl usi ones anteriores, podenos indicar que a partir de
estas correlaciones es indiferente el tipo de agrupam ento
gue elijanps para efectuar un andlisis del |TPA, siendo mas
fiable y <conveniente a la luz de los datos de esta
i nvestigacion, efectuar un registro de las variables

ai sl adas.
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5.- Concl usi ones Gener al es



5.1.- Concl usi ones.

Las conclusiones que se presentan en este apartado
intentan resumr | os hallazgos nas inportantes obteni dos en
las tres investigaciones que se informan en el presente

trabaj o

Debenps acl arar que | os resultados final es que aqui se
present an deben soneterse a verificaciones posteriores para
gue adquieran la consistencia necesaria, ademas de
i nvestigaci ones que pudieran diseflarse para aclarar |os

resul tados i nesperados o contradictori os.

Debenos ser cautos, por tanto, a |la hora de generali zar
estas concl usi ones, haci éndol o en todo caso a pobl aci ones que
of rezcan caracteristicas senejantes a las de la nuestra

obt eni da.

Una vez hechas estas acl araci ones necesari as, pasanos a
detallar las conclusiones mas relevantes a |as que henps

Il egado en el presente trabajo:

En prinmer lugar, el retraso del |enguaje se ve
dismnuido tras la aplicacion de cualquiera de |os dos
programas de intervenci 6n que henos el aborado, tanto con e
Programa de Estimul aci 6n Sistemati zada del Lenguaj e conb con

el Programa de Activi dades Funci onal es.
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En segundo lugar, al conprobar |a eficacia de |os
programas de intervencion considerados aisladanente,
constatanbs que el Programa de Actividades Funcionales
produce una nejora mas significativa en |a conprension del

vocabul ari o.

En tercer lugar, el orden en gue estos programas se
aplican influye en el tratam ento del retraso del |enguaje,
siendo ms conveniente iniciar la intervencion con el

Programa de Estinul aci é6n Sistematizada del Lenguaje.

En cuarto lugar, si analizanos |os resultados en funcidn
de | a edad de | 0os sujetos concl ui nbs que ésta es una vari abl e
i nportante a tener en cuenta en el tratamento del retraso
del lenguaje, ya que se obtienen nejores rendi m entos cuando

| os ni ios son mayores de siete afos.

En quinto lugar y observando | os resultados en rel aci 6n
con la zona de ubicacién de |os sujetos constatanps un
rendimento simlar de éstos, tanto los de la zona urbana
cono los de la rural, apreciando una ligera ventaja a favor

de | os prineros.

En sexto lugar, la edad y la zona a |a que pertenecen
| os Suj et os consi der adas en i nteracci on, i nfl uyen
significativanente en el nivel nadurativo del desarrollo de
| enguaj e asi conp en | os resul tados obtenidos a partir de la

aplicacién de los progranas de intervencioén, en |os que
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conpr obanos | os nejores resul tados obteni dos por |os sujetos

mayores de siete afios de |la zona rural

En séptinmo lugar, teniendo en cuenta |la interacci 6n de
las variables edad y secuencia de aplicacién de |os
progranmas, aprecianos rendimentos mas altos en |os nifos
mayores de siete afios que recibieron la aplicacién de |os
programas en la secuencia AB (prinmero el Programa de
Estinmulaci 6n Sistemati zada del Lenguaje, y después el

Progranma de Activi dades Funci onal es).

En octavo lugar y considerando |la influencia de |as
secuenci as de aplicaci 6n de | os programas en cada zona, el

orden AB parece incidir en mayor nedi da en anbas zonas.

En noveno lugar, y conpb conclusi 6n unificada de | as dos
prinmeras investigaciones, conprobanbs que es inportante
realizar una prinera evaluaci 6n antes de la aplicacion de
programas de intervenci 6n puesto que si tenenbs en cuenta el
punto de partida de |os sujetos (22 investigacion), el efecto
de estos programas puede ser diferente al que se obtiene si
s6l o real i zambs una eval uaci 6n y conparanos el rendi mento de

un programa frente al otro (12 Investigaci on).

De la observacion de los resultados de la tercera
i nvesti gaci 6n exponenbs a continuaci 6n | as concl usi ones nas

i mport ant es:
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En décinmo lugar, para conprobar el rendimento de |os
ni Aios utilizando el ITPAy el TVIP es mas reconendabl e tener
en cuenta | as puntuaci ones tipificadas que |as de edad, tanto

psi col i ngli sticas conp equi val ent es.

En undécino lugar, el funcionam ento diferente de anbas

pruebas nos indica |la posibilidad de su uso conpl enentari o.

En duodécino lugar, los criterios de agrupaci 6n de | as
vari ables del ITPA no son un indice representativo de |os
resul tados que manifiestan los sujetos en |as variables
ai sl adas que constituyen di chos agrupam entos, por |o que es
mas reconendabl e el uso de estas ultinmas puntuaci ones para

medir el rendimento de | os sujetos.
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5.2.- Sugerencias para futuras investigaciones.

En el nomento de ultimar una investigacién, junto a la
sensaci 6n de quedarse corto en al gunos capitul os, de decir
demasi adas cosas en otros, de dudar si henpos entendido
correctanente el funcionam ento de |os nifios que componen | a
nmuestra y de si henbs extraido apropiadanente |as
concl usi ones derivadas de | os resultados, al investigador a
veces |le ronda la idea de que si volviera a iniciar esta
i nvestigacion habria hecho otras cosas, planteado otras

hi pétesis de trabajo, tenido en cuenta otras variables, etc.

Todas estas ideas no pudieron ser consideradas en su
nonent o porque fue preciso realizar este trabajo para que el
ni vel de conocimento adquirido nediante el msno, permtiera

t omar conci encia de ell as.

Varias son | as sugerencias que, una vez realizada esta
i nvestigaci 6n, nos hacenpbs y planteanbs para posteriores
estudi os. A continuaci 6n detal | anos al gunas que probabl erment e
se anpliaran y matizaran en el nonmento de la lectura y

di scusi 6n del presente trabajo.

- En la evaluaci én del lenguaje seria interesante el
mayor control posible de la influencia de |os aspectos
soci ol i nglisticos, asi cono realizar investigaciones mas

detal |l adas acerca de las diferentes nanifestaciones del
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retraso del |enguaje en funcion del contexto socio-cultura

de procedencia de | os sujetos.

- Se sugiere l|la necesidad de profundizar en el
conportamento interactivo de |as escalas y agrupam entos de
escal as del |TPA, nediante analisis nmas adecuados y precisos

cono son |los analisis factori al es.

- Seria conveniente conprobar |a estabilidad de |os
aprendi zaj es adquiridos por |los sujetos a travées del paso de
ti enpo, medi ante conprobaci ones peri 6di cas de |a evol uci 6n de

est os aprendi zaj es.

- Un siguiente paso en l|la investigacion acerca de
retraso del lenguaje lo constituiria el realizar un esfuerzo
de acercamiento de los resultados de la presente
i nvestigacion al marco escolar y mas concretanente al del
aul a, ya que consideranps que éste es un entorno estinular
sumanente rico para afianzar |os aprendizajes en el anbito

del lenguaje tanto a nivel funcional cono estructural
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6. - Resunen



El presente trabaj o ofrece una descripci6n del nivel de
desarroll o psicolingliistico de una nuestra de escol ares que
presentan Retraso Sinple del Lenguaje, analizando este hecho
en funci én de sus edades y de |a zona de ubicaci 6n de |os

suj et os.

Ademds se ofertan estrategias de intervencioén que
inciden en |os procesos linguisticos retrasados en esos

nifios. Para tal fin se diseflaron dos programas de

I nt ervenci on. El primtero se denomina <«Programa de
Esti mul aci 6n Si stemati zada del Lenguaj e» y trata
fundanmental rente de sistenmatizar |l as situaciones de

interacci 6n para darles mayor estabilidad y. el segundo,
denom nado «Progranma de Activi dades Funci onal es», se adentra
en |la progranmaci 6n de determ nados conteni dos pragnaticos
para facilitar el desarrollo de | as habilidades conunicativas

de | os ni nos.

La nuestra estuvo compuesta por un total de 82 nifios, de
edades conprendidas entre | os cinco y nueve afios, la mtad de
ellos de zona wurbana y la otra mtad de zona rural,
escol ari zados en cuatro centros representativos de anbas

zonas de la isla de Tenerife.

Se planted un di sefio cuasi - experinental, conparando el
rendimento entre la prinera y la Gltinm eval uaci 6n en dos

grupos experi nental es.
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Fueron planificadas tres investigaciones: En la prinera
se ha conprobado, a través de tres eval uaci ones, |la |inea-
base de la nuestra, el rendimento producido tras la
aplicaci 6n de cada uno de | os progranas de nanera aislada, y
final mente, |as puntuaci ones obtenidas una vez traspol ados

| os progranas.

En |l a segunda investigaci 6n se analiza el rendimento
general de |los sujetos una vez recibida cada una de |as
secuenci as de aplicacién de |os progranas, conparando | as

punt uaci ones obtenidas en la prinera y tercera eval uaci on.

En la tercera investigaci on se estudia |as correl aci ones
exi stentes entre los instrunentos de eval uaci 6n utili zados:
el Test Illinois de Aptitudes Psicolingluisticas (ITPA), e
Test de Vocabul ari o en | magenes Peabody (TVIP) y el Test de
I nteligencia de LORGE- THORNDI KE. Tambi én se analiza en esta

i nvestigaci on | a coherencia interna del |TPA

El criterio estadistico utilizado para el andlisis de
| os datos, realizado nediante el paquete estadistico SPSS,
fue | a prueba ANOVA para hacer una analisis factorial de |la
vari anza, seguido de un contraste de nedias utilizando el
valor de la t de Student. Para el andalisis correl acional de
la tercera investigacion se utilizo el coeficiente de
correl aci 6n de Pearson

Los dos progranmas denostraron eficacia en la nejora de
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rendimento de los sujetos de la nuestra, nostrandose el
Programa de Actividades Funcionales mas adecuado para
desarrollar el vocabulario conprensivo, |os procesos de
menoria y de conprension del lenguaje y el canal de

procesani ento auditivo-vocal

Con respecto a |las secuencias de aplicacion de |os
programas de intervencion se constatan rendi m entos
general i zados mas altos si se inicia ésta con el Progranma de

Estinmul aci 6n Si stemati zada del Lenguaje.

Se conprueba tanbi én que |as puntuaci ones de edades
of recidas por | os instrunentos de eval uaci 6n se nuestran poco
utiles para nedir, diferencialnente, |os rendimentos de |os

suj etos de |la nuestra.

Para finalizar, indicar que estas investigaci ones estéan
pl ant eadas dentro de un proyecto nas anplio, que tiene cono
una de sus netas ofrecer al profesorado sugerencias, ideas y
materiales, que faciliten el trabajo de sistematizar la
enseflanza del |lenguaje oral e incluirla dentro de |os
contenidos curriculares del aula, coincidiendo en este
sentido con los planteam entos de autores conb DEL RO

(1993), LOVAS y OSORO (1993) y VILA (1993).
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SESION 1. -
OBJETI VCs:
Iniciar las situaciones de interacci6n para darles
mayor estabilidad.
Fam | iarizaci 6n con | os nifios y aproxi maci 6n al nivel de

| enguaje y desarrollo notriz de cada uno.

MATERI ALES: cajas de plastilina, punzdén, espejo,
rotul adores, folios, |apices y ceras de colores, tijeras y

una caj a de cartoén

TAREA 1:

El educador recogera a los nifios en sus clases y les
aconpafiard al espacio habilitado para inplenentar |os
progranmas. Una vez alli, y sentados en circulo, les explicara
gue durante un tienpo van a venir a jugar con él dos veces a
la semana. El instructor y los nifios, por turnos, iran
diciendo su nonbre en voz alta. Una vez term nada esta
prinera ronda se volvera a repetir, pero esta vez diciendo su

nonbre y el del nifo siguiente.

OBSERVACI ON:
El profesor observara céno | os nifos dicen sus nonbres,
observando su expresi 6n ante | os demas conpaferos, teniendo

en cuenta | os nifios que se conocen entre ell os.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10 ni nut os.
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TAREA 2:

Juego libre con plastilina durante diez o quince m nutos
y a continuacion conentario de |o que hayan hecho. E
profesor les dira a | os conpafieros que pueden opi har sobre el
trabajo de cada uno, conentar si se parecen, si guardan

rel aci 6n, etc.

OBSERVACI ON: El  profesor registrara a partir de la
observaci 6n de |l as realizaciones de cada nifio conp esta su
capaci dad manipulativa y representativa. A través de la
explicaci 6n, atenderd al contenido de ésta, asi cono a la
i ntervenci 6n del resto de | os conpaferos, val orando tanto el

ni vel cognitivo como el linguistico.

TI EMPO DE REALI ZACI ON:  20- 25 mi nut os.

TAREA 3:

Utilizando mas plastilina, el educador pedira a |os
ni ios que cada uno noldee en plastilina su cuerpo. Con un
punzon, dibujaran |as partes de su cara, y se ayudaran para
nol dear | a sil ueta.

A continuaci 6n, el profesor planteara a cada ni io que
observe sus proporciones corporales y |as del mnufieco, con
preguntas tales cono: Fijate en el tamafio de tus piernas,
puedes mrarte al espejo, y mra l|as del nufeco, ¢se

parecen?, ;Qué es |o nmas grande?
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Segui danment e, propondréa a | os nifos partir al nufieco por
la mtad y observar conb queda, que hay dos partes. Realizara
preguntas tal es conp, qui én sabe c6np se conoce cada parte,
cual es la izquierda y la derecha. Pedirda a |os nifios que
nmuestren su mano derecha y la izquierda, reforzando nedi ante
la imtacion o la correccién, a aquellos nifios que no lo
sepan.

Posteriornente, el educador pedird a |os nifos que
col oquen al mnufieco uni endo | as dos partes delante de ellos, y

gue levanten |la parte derecha y la izquierda.
OBSERVACI ON:  El educador tendra en cuenta qué nifios tienen
adquirida correctanente la lateralidad asi conp el esquenm

corporal y cual es necesitan refuerzo a partir de |la ejecucion

de |l a acti vi dad.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.
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SESI ON 2. -

OBJETI VCS:

Favorecer |a coordi naci 6n 6cul o-nmanual , |a adqui sicién
del esquenm corporal y la interiorizacion de |a |ateralidad.

Trabaj ar | as conductas perceptivo-notrices, organi zaci 6n
espacial y estructuraci 6n espaci o-tenporal .

Fam liarizar a |l os nifios con | a expresién oral ante |os
conpaferos, asi conb en | os habitos de atencién frente a la

i ntervenci 6n de | os den#és.

MATERI ALES: plantillas de pies, gonmets de colores,
rotuladores y <ceras de «colores, tijeras, ejercicios

tenporales-1 (C. E. P.E.).

TAREA 1:

Los nifios repasaran sus nanos derecha e izquierda, con
un rotul ador, sobre un papel. Seguidanente col orearlos de
distinto color (p. e: rojo la izquierda, azul |a derecha).
Después hacer o nmisnpb con | os pies.

Recortar los dibujos y conentar las diferencias entre
anbas nmanos y pies. Una vez finalizada l|a actividad
propondrenps a | os nifios que pongan |os pies en el suelo,
afadi endo el educador mas plantillas y creando un recorrido
por el que cada nifio ira andando poni endo sus pies sobre |a
plantilla correspondiente (para facilitarles la actividad, a
aquel | os nifilos que | o necesiten, se |l es pegarad en cada zapato

un gonet del msno color que la plantilla). El educador
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nonbrar4d en varias ocasiones el pie que el nifio esté
col ocando. A continuaci 6n preguntard a cada nifio que pie esta
col ocando, asi cono que pie col oca su conpafiero y haci éndol os
ver gue, a veces, cuando su conpafiero no se coloca igual, la

derecha y la izquierda es diferente a | a suya.

OBSERVACI ON:  El educador registrara |la coordinaci 6n 6cul o-
manual en | os recortes, asi conmp | a coordinaci 6n general a
cam nar sobre las plantillas. Asimsnp, observara que nifios
han adquirido bien |la |lateralidad (conprension tanto en ellos

cono en | os conpafieros) y aquel |l os que necesitan refuerzo.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 35 ni nut os.

TAREA 2:

Por parejas, ordenar los dibujos de |os ejercicios
t enpor al es de PEREZ PORTABELLA (1988) y contar |la historia.
Si se equivocan (bien al ordenar los dibujos o al contar |a
hi storia) sus conpafieros pueden corregirlos. Asimsnp, sus
conpafier os podran afiadir mas contenidos a |la historia contada
por cada pareja. Prinero haran una historia de dos dibujos,

| uego una de tres y final nente una de cuatro.

OBSERVACI ON:  El educador tendra en cuenta |a cooperacion
entre | os nifos, asi conpb |a secuencializaci 6n establ ecida
por cada pareja y la riqueza en la narracion de cada

hi storia. Asimsnpb, podra tener en cuenta |a atenci én de |os
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demas nifios y la calidad de |as aportaciones hechas a |la

hi stori a cont ada.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 25 i nut os.
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SESI ON 3. -

OBJETI VCs:

Ref orzar el esquema corporal, la coordinacion y la
| at er al i dad.

Tomar consciencia de la respiracion e iniciar
experienci as de rel aj aci on.

Favorecer |a discrimnacién y asociaci 6n auditiva.

MATERI ALES: plantillas de pies y nanos, sillas, nesas,
tablones y tacos de nmdera, varios netros de papel de
enbal ar, rotuladores y tijeras, colchonetas, cassette y cinta

con nisi ca suave.

TAREA 1:

Prepararenps un circuito con las plantillas de pies y
manos y con diversos obstacul os (subir a una silla, cam nar
por encima de un tabloén, saltar los tacos a |la pata coja,
pasar por debajo de una nesa, etc.).

El educador realizara el recorrido, intentando que | os
niios |l e sigan, después, dejarda que cada nifio realice el
circuito conop a él se le ocurra.

A continuacién ira verbalizando |as acciones que
realicen los nifios y reforzando aquell as actuaci ones que
requi eran al guna dificultad para | os nifos.

A continuaci 6n, propondr4d que cada nifio trate de
col ocar cada vez que vea un pie azul o una nmano azul, su pie

o mano derecha, y cuando sea roja, la izquierda. Se |es
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pedird a estos nifios que realicen |la actividad tan rapido
cono |les sea posible, reforzando a aquellos nifios que |lo
necesiten. El educador col ocara entonces |as col chonetas al
final de |la sala, anontonandol as de manera que faciliten | os
saltos, asi conpb que haya espacio para las carreras y |as
caidas. Fonentara a través de sus actuaci ones, que |os nifios
salten en las col chonetas, asi cono |las carreras y el dejarse

caer.

OBSERVACI ON:  El educador tendra en cuenta cono | os nifios y
ni fias realizan el circuito, ayudando a aquéll os que necesiten

refuerzo, tanto reconocimento oral, cono ayuda corporal.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 30 ni nut os.

TAREA 2:

Una vez finalizada |a actividad anterior, el instructor
|l e propondra a los nifios que, en silencio y con |os ojos
cerrados se acuesten encima de las colchonetas que se
colocaran por la sala y que cierren | os oj os para descansar.

Transcurridos unos mnutos, les indicara que se fijen en
| a respiraci 6n, si estanmps cansados conp respiranps, cuando
vanos descansando conb se hace mas tranquila. A continuaci 6n
les propondr4d que escuchen un cuento, de un brujo/a
encant ado, que va pasando y va tocando a cada ni io para ver

si estd totalnente quieto. El brujo, |es decinos, no tocara
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mas que a los nifios que estén tan tranquilos conp Ssi
estuvieran dorm dos (en base al estado de tranquilidad o
intranquilidad de |os nifos, el educador podra al argar el

cuent o).

OBSERVACI ON:  El instructor tendréa en cuenta |a capaci dad de
i nnovilidad que tienen |os nifios, asi conb |las posturas y

posi bl es tensi ones que se registren.

TI EMPO DE EJECUCI ON: 10 ni nut os.

TAREA 3:
Se les explica a los nifios que ahora deben estar nuy
atentos porque se les dird una serie de palabras y cuando

escuchen un soni do determ nado deberan dar una pal mada

Si | aba el egi da Pal abras estinmulo
-l a- Ventana, silla, |éapiz, goma, dado.
-ca- Mesa, |ata, pantal 6n, |oca, planta.
-m - Pito, cami sa, repisa,cortina, harina.
-de- Tel e, patines, papeles, nadera, panadero.
-al - Isla, alto, asco, canta, caldo,final
-is- Isla, silla, asi, pista, Beatriz, canién.
- bra- Plato, frase, cabra, traje, brazo, libra.
-flo- Flor, plono, filo, flojo, fruta, muflén

A continuaci 6n, el educador propondra a |os nifos un
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j uego: Vanpbs a decir cada uno una pal abra que contenga el
sonido pa, a quién se |le ocurre alguna con el sonido tra,

tor, y aportaciones que hagan | os nifos.

OBSERVACI ON: El educador tendra en cuenta qué nifios realizan
a tienpo la palnada y cuales no, a |os que podra preguntar
por nuevas palabras. Asimsno, observara el grado de
dificultad que presenta |a asociaci 6n de pal abras y soni dos

para cada nifio y cual es necesitan refuerzo.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.
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SESI ON 4. -

OBJETI VCS:

Favorecer |l a nenoria visual.

Mejorar el equilibrio y |a organizaci 6n perceptiva.
Favorecer |a organi zaci 6n espaci al y espacio-tenporal .
Reforzar |a | ateralidad.

Tomar consciencia de la respiracion y la relajacién a

través del conocimento de | as sensaci ones i nternas.

MATERI ALES: un | 4pi z, una goma, una |llave, un reloj, un
pito, una tijera, una noneda, unas gafas, una tiza, un libro,
una tapa, una cuchara, un cochito, y otros objetos
cotidianos, wun tanmbor, nantas para el ejercicio de
respiracién y un tablero y una ruleta para el juego del

enr edo.

TAREA 1:

Juego de Kim Se ponen en la nesa, a la vista del niio,
cinco objetos (p. €ej: una goma, una |lave, un reloj, un | apiz
y un pito).

Se le pediréd que diga | os nonbres de | os objetos y que
|l os repita en varias ocasiones, dejandole un plazo de tres
m nut os para que intente nmenorizar di chos objetos.

Pasado ese tienpo, el educador cubrird | os objetos con
una toalla y le pedird que nonbre lo que hay oculto,
descubri endo | os objetos a nedida que sean nonbrados por el

ni Ao.
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Se canbian los objetos y se repite el procedi m ento,
dej ando nenos tienpo para |la nenorizaci 6én y notivando a | os
ni ios con frases cono " a ver si adivinas".

Después de dos intentos, canbiarenps |os objetos y lo

hara otro nifo.

OBSERVACI ON:  El educador registrara | a capaci dad de recuerdo
de los nifios y el tienpo que cada uno necesita, di sm nuyendo
el nunero de objetos para aquellos ni Aios que no superen |a

t ar ea.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20/ 25 ni nut os.

TAREA 2:

Jugar al juego del enredo. Este juego consiste en un
rectangul o de pléastico dividido en varios colores, en una
rul eta se indica que nano o que pie debe colocar el nifio y en
gue col or.

Juegan dos nifios a |la vez, pierde el primero que pierde
el equilibrio. El educador hard que la ruleta gire despacio
al principio para progresivanmente ir aunentando | a vel oci dad.

A continuaci 6n, el educador propondra a todos |os nifios
gue suban al rectangul o cuando oi gan dos gol pes, tratando de
no caer ninguno. Cuando oigan 1 gol pe, deberan correr hacia
el otro |lado de la sala, y cuando oigan tres, deberan saltar
en el sitio. El educador jugara a llevarlos de un sitio hacia

otro.
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OBSERVACI ON:  El  educador observara oque nifios tienen
dificultades en la orientacién o mantenimento del

equi librio, haciéndoles mas féacil o lenta la tarea.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.

TAREA 3:

Se propondré que, en silencio y con | os ojos cerrados,
se acuesten encima de la manta para descansar. Les
i ndi carenos que pongan sus nanos en el abdonmen para que
sientan conb se hincha la barriga al inspirar y luego al
espirar conp se deshincha. A continuaci 6n, poner |a nano en
el pecho y sentir el corazon.

A continuaci 6n hacer que | os ni ios pongan sus nanos en
el torax para que perciban con ellas si cuando respiran hay
novi m ento. El educador |es preguntara a | os nifios conp es

éste novi m ent o.

OBSERVACI ON:  El instructor preguntara a cada nifio si siente
el novimento, apoyando su nmano en l|la barriga cono
confirmaci 6n. En | os ni fios que | o necesiten, podra Ilevar |a
mano del nifio a su abdonen o térax para que sientan el

novi m ent o.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10 ni nut os.
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APENDI CE |1

PROGRAMA DE ESTI MULACI ON SI STEMATI ZADA DEL LENGUAJE



SESION 1. -

Centro de Interés: Los Carnaval es.

OBJETI VCS:

- Fonentar |la nenoria a partir de recuerdos de hechos
cercanos a todos | os nifos.

- Facilitar la expresién plastica.

- Mejorar |a expresion oral.

- Corregir trastornos fonéticos/fonol 6gi cos.

MATERI ALES. Ceras y | api ces de col ores, pintura de dedo,

cartulinas, telas, un radi o-cassette y misica de carnaval es.

TAREA 1:

El educador recogera a los nifios en sus clases y les
aconpafara a | a sala donde se realizaran | as activi dades.

Les explicara que en los préxinos dias jugaran a
preparar una Mirga para |os carnavales. Para eso «anps a
recordar que cosas han visto en los carnavales y a
di buj ar | as».

Los nifios dibujaran |librenmente | o que recuerden de | os
carnaval es, bien porque |lo hayan visto en la calle, por
television, en el colegio o en su casa. El educador |es hara
preguntas que estimulen el recuerdo tales cono: Y qué otras
cosas hicinos en la Fiesta de Carnaval es del Col egi 0?. ¢Se

acuerdan cono fue el entierro de |a sardi na?.
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OBSERVACI ON: Se tendréa en cuenta | a capaci dad de recuerdo de
cada nifio, asi conp la representaci 6n hecha a partir del
di buj o.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os

TAREA 2:

A continuaci 6n sentarenos a | os nifios en circulo y les
pedi renps que, por turnos, conmenten sus dibujos.

Fonent arenos que hablen | os nifos, utilizando el feed-
back que estinmenos necesario (iniciar nosotros |a descripcién
si el nifio en dos mnutos no |o hace espontaneanente;
reforzar su trabajo con frases del tipo: «que bonita te quedo
esta mascarita», etc; pedirle la opinidén a un conpaiiero;
pedirl e que conente el dibujo de su conpafiero; etc.)

Se procurara que participen todos, por |o que si algun
ni ilo se exti ende «excesivanmente» en sus descripciones (nmas de
cinco mnutos) intentarenos que abrevie, explicandole que
ti ene que darnos tienpo a todos, y que si al final nos queda

mas tienpo, podrenos seguir contando cosas sobre | os dibujos.

OBSERVACI ON: El instructor tendra en cuenta que todos |os
ni ios participen, fonentando y corrigi endo |a producci 6n de

|l as frases.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.
TAREA 3:
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Después, el educador pinta en la pizarra un "resunen” de
| o escuchado durante |a conversaci on entre los nifios y |les
dira que a continuaci 6n podenos hacer |as cosas que hacianos
en Carnavales, tales <conb cantar canciones, Dbailar
di sfrazarnos con telas... etc. (El educador pondréa misica de
Carnavales). A continuacién, planteara al grupo, Ila
posi bi | i dad de hacer una nurga o una conparsa para el proxino
dia, proponi éndoles decidir que cosas se necesitaran para
hacer esa nurga.

Seguirenos los msnos criterios de fonento de la

comnuni caci 6n utilizados para | a descripcion de | os dibujos.

OBSERVACI ON:  El  educador tendrda en cuenta el nivel de
expresion oral y gestual de cada nifio frente a |os demgs,
reforzando e i mtando a aquéllos que | o necesiten.

Asim snmo, tanmbién tendrd en cuenta las diferencias
respecto a |la fluidez verbal y |a capacidad de recuerdo.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.

NOTA: Los dibujos |os colocarenbs con |os nifios en |a
sala, de tal manera que pernmanezcan conb notivo decorativo
durante todas |as sesiones que trabajenps este centro de

i nt er és.
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SESI ON 2. -

Centro de Interés: Los Carnaval es.

OBJETI VCS:

- Mejorar |la estructuraci 6n de | as frases.

- Corregir los trastornos fonéticos/fonol égi cos.

- Bercitar la nenoria verbal y el recuerdo de hechos
reci entes.

- Reforzar la nenoria auditiva a partir de |a expresion
nmusi cal .

- Trabajar | a asociaci é6n auditiva y percepci én ritm ca.

MATERI ALES: Pitos de carnaval es, tanbores, platillos.

TAREA 1:

Recordarl es que el dia anterior se habia estado jugando
con el tema de las nmurgas y | os carnavales. Por o tanto en
este dia vanos a intentar formar una Mirga.

Se enpezara con activi dades de expresi 6n. Para | o cual
sentarenos a | os nifios en sem circul o.

Utilizarenos |a induccién para fomentar |a conunicaci én
y el feed-back correctivo (JUAREZ y MONFORT, 1989, pp. 70)
para conpensar |os problenas de articulacién y corregir la
estructura de |las frases.

Pregunt arenos acerca de |a actividad de | as nurgas:
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Las Murgas se forman para cantar durante

En | as Murgas pueden haber nifos y

Las Murgas se visten con sus

¢Me pueden decir el nonbre de | as cosas que hay en una
Murga?. Por ejenplo, |os pitos

¢Conocen el nonbre de al guna Murga?

jbDurante el verano actuan |as Mirgas?

(Por qué?

¢Que canci ones cantan?. Al guien puede tocar al guna?. Y

cantarl a?.

OBSERVACI ON:  Se propiciara la participaci6on de todos |os
ni ios observando | a capaci dad de conprensi 6n y de respuesta
de cada uno. Si se observa que al gun nifio/a no participa o lo
hace poco procurarenos hacerle alguna de |as preguntas

anteriores directanente a el/ell a.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 mi nut os.

TAREA 2:

A nenos que |os nifAos deseen tocar otra cancién, |es
sugeri nos ensayar «El Cubanito», para |o cual |es indicarenos
gue recoj an cada uno un pito de carnaval

A continuaci 6n se agruparan en semcirculo de nenor a
mayor tamafio y el educador tocara |la misica del Cubanito.
Después | os ni fios, por orden, iran repitiendo la misica de |la
canci on.
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A una sefial del educador (levantar |a mano derecha) toda
la nurga toca | a canci 6n

El adulto reforzara | a ejecuci 6n apl audi endo al final.

OBSERVACI ON:  El educador tendr& en cuenta |a adecuaci 6n de
cada nifio al ritnmo de |a canci 6n, aconpafiando en |la nelodia a

aquél |l os que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.

TAREA 3:

A continuaci 6n «anos a ensayar la letra de |a canci 6n».

El educador les cantard el estribillo mas conocido de la
canci on.

Lo cantaran entre todos y después se el aboraran otros
textos referidos a personajes, objetos y actividades del
col egi o (profesores, conpafieros, recreo, conedor, etc.).

Si espont aneanente | os ni fios no el aboran estrofas, ellos
diran sobre que personajes o hechos quieren cantar vy
explicaréan porqué, y el educador realizara los estribillos o
ayudara a conpl etarl os, haci endo tomar consciencia cuando |a
letra puede ser nmuy larga para la misica (por ejenplo,
i ntentando cantarla para que todos observen si queda bien o
no) .

Si da tienpo en esta sesidn se ensayaran todos |os

estribillos elaborados (3 o0 4 maxi nb) uno por uno.
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OBSERVACI ON: Se valorarda la evoluciéon en la fluidez verbal de
| os nifos durante la creacion de la cancion, asi conp |a

capaci dad nenoristica para el recuerdo de |a canci én.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20/ 25 mi nut os.
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SESI ON 3. -

Centro de Interés: Los Carnaval es.

OBJETI VCS:

Potenciar la nmenoria y la adquisicion del ritno a
partir de |la expresién nusical.

- Favorecer |a fluidez verbal.

- Propiciar situaciones de cooperaci 6n entre | os nifios.

- Facilitar la imtaci 6n gestual.

MATERI ALES: Los m snbs que en |a sesion anterior, telas,

gorros y pinturas para |la cara.

TAREA 1:

En esta sesion retomarenos |o trabajado al final de |la
sesi O6n anterior. Ensayarenps una por una |las estrofas de |la
canci on del cubanito (si es necesario el educador |as
recordara) y por turnos los nifios iran repiti éndolas. Si es
preci so se puede permtir que ensayen por parejas o que al gun
niio "apunte" parte de la letra, si sus conpaferos que

ensayan no | a recuerdan.

OBSERVACI ON: El instructor tendra en cuenta y reforzara a
aquel | os ni fios que presenten dificultades para el recuerdo.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10 mi nut os.
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TAREA 2:

El educador pondra a disposicién de |os nifios telas,
gorros y pinturas para que | os nifos se disfracen. Cuando se
inicie la actividad, el educador conentara que es necesario
ponerse de acuerdo sobre conb van a colocarse la pintura vy
|l as telas ya que, para que sea una murga, todos han de ir con
el msno disfraz.

Segui danente se proseguira con el ensayo general de |la
canci 6n. A una sefial del educador (levantar |a nano derecha)
toda la murga canta la cancién. El adulto ir&d poniendo |a
misi ca de | a canci én con el pito de carnavales. Qra opci on
mas sencilla, es dividir el grupo en dos, unos ponen |a
misica y otros cantan y el educador estara "apuntando” |a

| etra, si es necesario.

OBSERVAC! ON: El instructor valorara y propiciara la

partici paci 6n de todos | os nifios en |la tarea.

TI EMPO DE EJECUCI ON: 30 ni nut os.

TAREA 3:

Una vez finalizada |a representaci 6n, el educador |es
preguntard sobre | o que nmas | es ha gustado, sugiriéndol es que
el proxino dia podran realizar otros disfraces.

Del misno nodo que al finalizar la prinera sesioén, |les
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sugerirenns que digan cosas que necesitenos el proxino dia

para di sfrazarnos de carnaval
OBSERVACI O\ El educador tendra en cuenta |a expresién verba
de cada ni fio asi conob sus aportaci ones, reforzando a aquell os

gue | o necesiten o que se encuentren mas i nhi bi dos.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10/ 15 mi nut os.
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SESI ON 4. -

Centro de Interés: Los Carnaval es.

OBJETI VCS:.

Fomentar |a fluidez conversacional.
Potenciar la atencion y |la nenori a.
Propiciar |a expresién corporal.

Favorecer | a construcci 6n de frases.

MATERI ALES: Tel as, nascaras, pelucas, narices postizas,
cordones, pinturas, serpentinas, confetis, pitos, nmaracas,
platillos, tambores, cinta de video donde se recoja un Coso

de Car naval

TAREA 1:

Se enpezara la tarea con un video de cinco mnutos sobre
el coso del Carnaval. A continuaci 6n, habl arenos sobre | os
per sonaj es gue aparecen, sobre conp hablan y se nueven.

Se propondra entonces al gr upo, realizar una
representaci 6n del coso, para |o cual prinmero se disfrazaran
eligiendo |los nmateriales que necesiten librenmente. Después
conenzaréa el desfile; el educador oficiara de "nmestro de
cerenoni as” e indicara el orden que |levaran en el Coso. El
educador se disfrazard cono refuerzo y notivaci é6n para |os
ni Aos.
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A continuacion el adulto sinmulara ser presentador de
Television e ir& entrevistando a los participantes del
desfil e:

¢De qué estéas disfrazado/a? ..

¢(Por qué te gusta venir a |os Carnaval es? ..

QUi én de tu famlia ha venido al Coso? ..

¢De qué se han disfrazados tus hermanos? ..

¢Conmo te |l o has pasado en | os Carnaval es? ..

etc. ..

Canbi o de papeles. El educador preguntard si al guien
gui ere ser presentador de Television. Si es necesario el
adulto ayudard a los nifios sugiriéndoles temas de

entrevi stas.

OBSERVACI ON:  El educador valorara |a puesta en escena que
cada ni io hace de su personaje, asi cono |la conplejidad de
las frases en la realizacidon de preguntas y respuestas,

reforzando a | os que | o necesiten de forma oral o gestual.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 40/ 45 mi nut os.

TAREA 2:
Luego, sentados en circul o, propondrenos a | os niios que
cuenten uno por uno, |o que les ha parecido |la actividad que

se ha realizado en esta sesi 6n
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¢QUé | es gustd mas? ..
¢QUé probl emas surgieron? ..
(Cual es el disfraz que nmas |l es gusto? ...

etc...

Es preciso procurar que todos |os nifios participen y se

expresen.
OBSERVACI ON:  El educador valorara el respeto al turno de
pal abra, asi cono |a el aboraci 6n de respuestas que realiza

cada ni no.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10 mi nut os
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SESI ON 5. -

Centro de Interés: Los Carnaval es.

OBJETI VCS:

- Mejorar el vocabulario nediante la utilizacién de
adverbi os y pal abras que hagan referencia a la orientaci 6n
espaci al .

- Desarrollo de Ia nenoria visual

- Favorecer |a expresividad notri z.

MATERI ALES: Todos | os usados en | as sesiones anteriores.
Ademas, sonbrero, bigote, bastén (Charlot). Una tronpetilla
con pera (el nudo de |os hermanos Marx). Gorro y nariz de

payaso.

TAREA 1:

Agrupar todos |os objetos del Carnaval en un sitio.
Primero el educador elige un objeto. Se va hasta una caja vy
dice: «Arriba, abajo, delante, detras, fuera, dentro, a la
derecha, a la izquierda. Esta ... (careta, por ejenplo)
cdonde | a pongo yo?»

Los demas ni ios contestan con uno de | os adverbios y el
educador col oca el objeto donde |e han indicado.

A continuaci 6n son | os ni fios, por turno, quienes asumen

el papel del adulto.
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Real i zanbs segui danente una variante de la anterior
actividad. El educador elige un objeto. Se va hasta | a caja.
Lo coloca en un sitio y pregunta: «Este/a ... ¢donde | o he
col ocado yo?». Los ni ios deberan contestar con un adverbi o de
|l os utilizados anteriornmente. Después seran |os nifos, por

t urnos, qui enes pregunten.

OBSERVACI O\t El educador anotaréa para cada ni fio | os concept os
espaci ales que han sido adquiridos y |os que necesitan

r ef uer zo.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 35 ni nut os.

TAREA 2:

Se iniciara la tarea conmentandol e a | os ni ios que vanos
a hacer un juego de adivinar. El educador imta a un
personaj e de | os Carnavales (p. € .: Charlot, un payaso, un/a
viudo/a del entierro de |la sardina, el nudo de | os hermanos
Marx, etc.) y los nifios deberan hacerlo tanbién a
cont i nuaci on.

Después seran ellos, por turno, quienes imtaran a |los
personaj es y sus conpafieros deberan averi guar qui én es.

Si quieren pueden imtar a otro personaje cual qui era de
| os carnaval es.

Para term nar, por turno, mnmaran |as acciones de |as
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prof esi ones que quieran y |os demas deberan averiguar cual

es, e incluir expresiones relacionadas con |a profesidn.
OBSERVACI O\ Se observara la riqueza en |a expresi 6n cor pora
reforzando verbal y corporalnente a aquellos nifios que |lo

necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 mi nut os.
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SESI ON 6. -

Centro de Interés: Los Deportes.

OBJETI VCS:.

Ref or zar | os procesos de nenori a.

Fonmentar | a fluidez conversacional.

Incentivar el respeto por |os turnos de pal abra.

Aunentar el vocabulario con conceptos ordinales,
tenporales, y verbos de accion referidos al centro de
i nterés.

Mejorar |la estructuraci on de | as frases.

Favorecer |la atenci 6n y coordi naci 6n di nam ca.

MATERI ALES:. Ceras, | apices de colores, pintura de dedos,
cartulinas, cinta aislante (para indicar Salida y Meta),
cinta de video sobre el deporte, testigo para la carrera de

rel evos.

TAREA 1:

Se les explicara que en |os préxinos dias el tema con el
gue vanops a jugar es el de | os deportes.

A continuaci 6n | es propondrenps que realicen dibujos
sobre sus deportes favoritos.

Segui danente, |os nifios se sentaran en circulo y les

pedi renbs que, por turnos, conenten sus dibujos.

381



El educador realizara preguntas sobre el contenido y la
finalidad del deporte que cuente cada nifio. Posteriornente,
| es preguntard si recuerdan otros deportes que no se hayan
contado, y que puede que |os hayanbs visto por la tele
Incitard a | os niflos a hablar nmediante |a inducci é6n de frases
conpb, ¢se acuerdan de las olinpiadas?, ¢Qué otros juegos
hay?, ¢Te acuerdas de céno se juega?, ¢Qué objetos hacen

falta?.

OBSERVACI ON:  El educador val orara | a adecuaci 6n del centro de
interés nediante |la notivaci 6n, el vocabulario utilizado y la

parti ci paci 6n de | os nifios.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 i nut os.

TAREA 2:

El educador sugerird a | os nifios hacer carreras, prinmero
muy cortas y con |la participaci 6n de todo el grupo, después
de relevos, de varias vueltas, etc. A continuacién, |es
preguntard a |os nifios sobre las diferentes formas en que
pueden correr, reforzando verbal nente todas |as aportaci ones.

Se introduciran conceptos cono | a ordenaci 6n ordinal y
las clasificaciones; la nocion de tienpo, velocidad, de
récord, de salida; y verbos de accion conp: adel antarse,
escaparse, retrasarse, agruparse, alcanzar,..

Los ni fios deberan ir haciendo | o que el educador |es va
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ordenando, aunque ellos tanbi én pueden y deben indicar

si tuaci ones.

OBSERVACION:  El instructor tendra en cuenta el grado de
participacion de los alumos, asi conmb la correcta
conprensi 6n de | os conceptos y verbos enpl eados, reforzando a
aquel | os nifios que | o necesiten nedi ante explicaci ones oral es

y cor por al es.

TI EMPO DE EJECUCI ON: 40 mi nut os.

NOTA: Decorarenbs con | os nifios | a sala con sus di buj os,

gue permaneceran mentras trabaj enos este centro de interés.
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SESION 7. -
Centro de Interés: Los Deportes.

OBJETI VCS:

Favorecer | os procesos de atencion.
Mejorar la fluidez y nmenoria verbal
Desarrol |l ar | a expresi on corporal

Reforzar la correcta estructuraci on de |l as frases.

MATERI ALES: Dos cajas de carton simulando céamaras de

T.V., un cassette pequeiio con m cr 6f ono.

TAREA 1:

Enpezarenos | a sesi on con un video corto sobre deportes
conmentados por la televisid6n. Durante esta actividad, se
haran al gunas pausas para preguntarle al nifo sobre |os

coment ari os que guarden relaci én con |la sesion anterior.

OBSERVACI ON:  El educador valorara el nivel de atencién y

respuesta de cada nifo.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15 mi nut os.

TAREA 2:

El educador propondra jugar a ver qui én dice nonbres de

deportes. Enpezara él, continuando |os nifos.
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Cuando se haga necesario, utilizarad cono netodo de ayuda
| a i nducci 6n; por ejenplo, el educador dira: «Cono se |lanma
el deporte en donde una pelota se trata de nmeter por una
canasta? ... » Tanbi én podenos utilizar el mmar un deporte.

A continuacion, un nifio o dos hacen el mnm de un
deporte. Los demas deben adivinar de cual se trata. E
educador aprovecha para fornular preguntas acerca de dicho
deporte: doénde se realiza, cono se |l aman sus partici pantes,

etc...

OBSERVACI ON:  El educador valorara conp es |a evol uci 6n del
grupo en cuanto a la fluidez y conprensidn verbal,
centrandose fundanental nente en aquell os ni ios mas i nhi bi dos

en anteriores sesiones.

TI EMPO DE EJECUCI ON: 30 ni nut os.

TAREA 3:

Conmenzarenps esta tarea hablando a los nifios de |os
deportistas, de sus caracteristicas (fuertes, altos, bajos,
gruesos, del gados), preguntando qui enes saben cosas acerca de
cono viven |los deportistas, qué conen, si tienen que
entrenar...etc. Seguidanente se les dira que nos vanpbs a
I magi nar que sonbs periodistas conb los de la tele y que
real i zarenps entrevistas a un jugador después de un partido

de fdatbol. Prinero hara de periodista el educador vy
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entrevistara a varios ni fios. Después | os ni fios, por turnos,
asunmran el rol de entrevistador.
Hacer | a representaci 6n del mcrofono y |as camaras de

Tel evi si on.
OBSERVACI O\ El educador observara a qué nifios | es cuesta més
poner en escena |los diferentes personajes y realizar |os

di al ogos, pidi éndoles a estos que repitan diferentes roles.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 mi nut os.
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SESI ON 8. -

Centro de Interés: Los Deportes.

OBJETI VCS:

Favorecer | os intercanbi os conunicativos.

Mejorar la notricidad nediante activi dades deportivas.
Estimular la fluidez verbal.

Toma de contacto con técnicas de rel ajacion.
Utilizaci én del vocabulario adquirido en relacién al

deporte.

MATERI ALES: pel otas de futbol, bal oncesto y bal onvol ea y
material de atletisno, cinta aislante (para indicar Salida y

Met a) .

TAREA 1:

Se iniciara | a sesion diciéndole a | os nifios que vanos a
jugar a varios deportes, pero que prinero, tendrenos que
poner nos de acuerdo. Conversaci 6n en torno a | os deportes que
ellos elijan. El educador debe actuar induciendo a |os nifios
a expresarse. Uilizar feed-back correctivo cuando se
produzcan expresi ones errodneas.

Se elegiran cuatro deportes y jugarenbs unos cinco
m nut os a cada uno. A continuaci én se pedira que por equi pos
se reunan y recuerden las normas, elijan canpo y decidan

estrategi as para jugar.
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OBSERVACI ON:  El  educador verificara y fomentara en la
conversaci 6n el dominio de ciertos térm nos conp expul sar,
atacar, defenderse, entrenarse, o | a capacidad para expresar

ciertas regl as.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 30 mi nut os

TAREA 2:

A continuaci 6n, el educador les dirda a |los nifios que
para descansar podenps hacer conb hacen |os deportistas, y
por imtacién favorecera que por parejas vayan rel ajando,
medi ante la novilizacion menbro a menbro, el cuerpo del

conpafier o o conpafer a.

OBSERVACI ON:  El educador observarda que nifios estan mas
rigi dos, ayudandol os personal nente en | a consecuci 6on de la
relajacion a través de la nmanipulacion y la orientacién

ver bal .

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10 mi nut os
TAREA 3:
Luego, sentados en circulo, notivarenos a | os nifios para

gue conenten |l as incidencias de | as conpeticiones.

¢Qué les ha parecido mas facil?
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(Qué les resulto mas dificil?

¢QUé |l es gusto mas?, etc...

El educador aprovechara para hacer observaci ones acerca
de cono cada ni fio y ni la pueden tener gustos diferentes.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 5/ 10 mi nut os.

OBSERVACION:  El  instructor valorara el grado de

parti ci paci 6n de cada uno de | os nifios.

TAREA 4. -
Dedi carenos el final de |la sesion a escuchar y conentar
| as grabaci ones que tenganos de | as entrevistas de | a sesion

anterior.
OBSERVACI O\t El educador har& hi ncapi € en | a expresi 6n verba
de consignas, Ordenes, deterni nados verbos de accio6n, asi

cono en |l a correcci 6n de expresi ones erroneas.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10 mi nut os
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SESI ON 9. -

Centro de Interés: Los Deportes.

OBJETI VCS:

Desarrollar |a expresion plasticay la notricidad fina.

Mej orar | os intercanbi os comunicativos y |a cooperaci én
entre | os ni fios.

Estimular la fluidez verbal.

Ref orzar | a expresi 6n verbal y corporal

MATERI ALES: Revi stas y peri odi cos deportivos, tijeras,
rotul adores, peganento, dos netros de papel de enbal aje

medal | as y di pl onas.

TAREA 1:

Se |l es propondra a | os nifios que, en grupo, confeccionen
un nural con los recortes que nas | e gusten de las revistas y
peri odi cos.

A continuaci 6n, sentados en semcirculo, el educador
pide a | os niios que conenten el nural, realizando preguntas
sobre | os deportistas que han sel ecci onado, | os deportes que
han elegido, |a actividad (acciones) que realizan, o
si npl enent e que describan | o que ven en |las fotografias. Se
estimulara en | os nifios que realicen preguntas sobre cada una

de las fotografias el egidas.
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Segui danente, entre todos, se elegira un sitio para
colocar el nural y se colgara en |la pared mentras se trabaje

este centro de interés.

OBSERVAC! ON: El educador valorard y ©potenciara la
partici paci 6n de todos los nifios y el respeto al turno de
pal abra asi conb | a expresi on plasticay la ejecucién notriz

de la tarea, ayudando a aquellos que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 30 mi nut os.

TAREA 2:

Se propondra a | os nifios realizar una carrera, con nifos
y nifas por separado. Al final realizar la entrega de
nmedal las y diplomas. Con bancos se construira un podi um
Representar toda | a acci6n de entrega (todo el cerenonial).

Los nifios iran variando | os personajes a representar.
OBSERVACI ON:  El  educador valorara la fluidez en la
realizaci 6n corporal y verbal de la tarea, reforzando a

aquel l os nifos que | o necesiten y actuando cono di nam zador.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 ni nut os.
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SESI ON 10. -

Centro de Interés: Los Deportes.

OBJETI VCS:

Estimular | a percepci 6n auditiva.

Pot enci ar | a asoci aci 6n vi sual .

Favorecer la atencidn y |a nmenoria conjuntanente con | os
procesos de conprensi on ver bal

Mejorar | a estructuraci 6n de |as frases.

MATERI ALES: Pel otas variadas (futbol, bal oncesto, tenis,
bal onmano, squash), aros, nedal |l as, raquetas, botas de futbol

y mazas de gimasia, etc...cajas para guardarlo todo.

TAREA 1:

El instructor |es ensefiara a | os nifios el material con
el que van a trabajar a continuaci 6n, preguntandoles cono
pueden ordenarl os en diferentes cajas. Se buscaran diferentes
posi bi | i dades de cl asificacion. El educador podr& iniciar |a
actividad proponi endo una manera y estimnmulando a | os niifos
para que piensen nas.

A continuaci6n, se les dirad a | os nifios que agrupen una
serie de objetos que hagan referencia a deportes concretos.

El educador los nete en una caja. Les sugiere a |os
ni los que, por turnos, cojan un objeto, |o nonbren (si no lo

saben pueden preguntar), y fornmen a continuaci é6n una frase
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donde esté presente ese objeto mas un verbo de accion (p. e€j:
«Yo tiro la pelota roja»).

Luego se |l es pedira que nonbren otros objetos que tengan
la msma forma, que conpartan |a msnma caracteristica (p. €j:
si es una pelota, otro objeto que pueda "rebotar").

Fi nal mente se segnentan |as diferentes silabas de que
estd conmpuesta |a pal abra-objeto. (Repeticidén exagerada de
cada silaba, luego repetir todo junto).

Repetir |la actividad, es decir, un nifio realizara la

acci on en dos o tres ocasi ones alternas.

OBSERVACI ON:  El educador tendra en cuenta |a aportaci 6n de
cada nifo, corrigiendo |los errores fonéticos que aparezcan

asi conp |l a estructuraci 6n de | as frases.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 25/ 30 mi nut os.

TAREA 2:

El educador conentara | as reglas de un deporte que |os
ni ios conozcan poco o nada, por ejenplo, el tenis.

Se har an preguntas para controlar si estan entendi endo.

Luego, cada ni fio, o grupo de nifos, explicara al resto
| a i nformaci 6n reci bi da.
OBSERVACI O\t El i nstructor conprobaréa nedi ante | as respuestas
de | os nifios | a capaci dad de atenci 6n, conprensi én y nenori a,
ref orzando a aquell os que | o necesiten.
TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 mi nut os.
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TAREA 3:

Para finalizar, preguntarenps a | os ni ios que ademas de
por | a television, por que otros nedi os podrenps enterarnos
por ejenplo, de conb va el Tenerife en la Liga. Los nifos
haran referencia a otros nedi os de conuni caci 6n que hay en su
entorno. El educador podra fomentar el recuerdo enpleando
preguntas tales conb: "Yo el otro dia lei que el Tenerife...
;Ui én sabe en dénde lo lei? "

Segui danmente, los nifios realizaran la inmtaci 6n de un
peri odi sta deportivo que conenta un partido (por ejenplo, de

fatbol) por la radio.
OBSERVACI ON:  El educador conprobara la fluidez verbal vy
correcta pronunciacién y estructuracién de las frases,

corrigiendo a |l os nifios que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 mi nut os.
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APENDI CE |11

PROGRAMA DE ACTI VI DADES FUNCI ONALES



SESI ON 1. -

OBJETI VCs:

Desarrollar la funci én comruni cativa de nandar.

Favorecer |1 o0s procesos de discrimnacioéon auditivay la
at enci 6n sel ectiva.

Favorecer | os intercanbi os conunicativos asi cono el uso
de turnos de pal abra.

Conpr ender | os conceptos espaci al es.

Mej orar | a estructuraci 6n de |las frases.

MATERI ALES: pel otas, tizas, | apices, papel, un juego de
cachadas (M cromachi nes), un libro, un borrador, una caja de

cart 6n, dos \Wal ki e- Tal ki es.

TAREA 1:

(Acl arar previanmente que en todas estas activi dades no
se puede ordenar nada peligroso, ni nada que no |e gustaria
gue |l e nmandasen a el/ella).

El educador le indica a |os nifios: «Ahora vanbs a jugar
a dar Ordenes». Enpieza el adulto. Accién con despl azam ento.
Ordena a un nifio camnar por toda la clase y fijarse en todas
las cosas cuyo nonbre enpiece por /p/. Luego debera
contarsel o a | os conpafieros.

A continuaci 6n |os nifilos, por turnos, seran |os que
i ndiguen a un conpafiero que haga un recorrido. Variar el
fonema inicial de | os objetos a buscar: /p/, /t/, Im, [I/,

Ikl y Idl.
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OBSERVACION: El  instructor conprobara la capacidad de
atenci 6n de | os nifios asi conp | a construcci 6n realizada de
| as frases, fonentando que se realicen diferentes frases con
| as que se puedan expresar |as oOrdenes, y reforzando nedi ante
pi stas verbal es a aquellos nifios que tengan dificultades en

encontrar objetos por el fonema indicado.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20/ 25 mi nut os.

TAREA 2:

El educador continuara la sesiodn: «Ahora el juego
consi ste en mandar a hacer cosas con estos objetos que estan
aqui ». Com enza eligiendo a un nifio al azar y diciéndol e que
ponga |l a pelota dentro de |l a caja que esta en |a esquina.

Después todos | os nifos iran nandando a sus conparfier 0s.

Si a algun nifio | e cuesta saber que mandar, el adulto
puede sugerirle alguna de | as siguientes Ordenes:

- coger la tizay dibujar algo en |a pizarra.

- poner un coche en |la ventana. etc.

OBSERVACI ON: | gual que en la tarea anterior.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 10/ 15 ni nut os.

TAREA 3:

Utilizando |os "Wl kie-Tal kies", el hablante debera
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hacer que el oyente realice un recorrido por la clase y
real i zar diversas acciones.

Enpi eza el educador y luego | os nifos, por turnos, iréan
haci endo de habl ant es.

Segui danent e, anpl i arenos el recorrido por | os

al rededores de la clase.

OBSERVACI ON:  El educador conprobara que | os nifios adqui eren
| os habitos de esperar turno para hablar por el Walkie talkie
y que enplean correctanente | as o6rdenes, ayudando verbal o

corporal nente a aquell os nifios que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.
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SESI ON 2. -

OBJETI VCS:

Desarrollar la funci édn conmuni cativa de mandar.

Favorecer la em si 6n y conprensi 6n de 6rdenes verbal es.

Mejorar |a conprension de conceptos espaciales y |a
utilizaci 6n de verbos de acci 6n.

Favorecer |la nenoria secuencial.

Ref orzar | os procesos de atencidn.

Saber utilizar férnulas para iniciar, nantener o
term nar una i nformaci on.

Forrentar | a comruni caci 6n no verbal nediante | a expresion

cor por al

MATERI ALES: | os m snps que en |la sesion 1.

TAREA 1:

El educador les dira a los nifos que van a jugar al go
divertido: "Haré lo que m am go dice"

Un ni fio mandaréd a otro |l e haga algo a un tercero (p.e€j:
«Dal e una pelota a Manol o», « 6cale |a cabeza con la nano a
Enrique y enséfale | a | engua», etc.)

Enpezard el instructor y luego todos |os nifos por
turno. Hacer dos rondas de Ordenes, cada nifio inventara |la
suya.

OBSERVAC! ON: El terapeuta registrara el ni vel de
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parti ci paci 6n de cada ni fio, corrigiendo errores fonol 6gi cos
asi conp la correcta utilizacién sintactica que |os nifos

hacen para hacer conprender al otro su infornacion

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15 mi nut os.

TAREA 2:

Juego de | os nensaj es secretos. El educador, |uego cada
ni io, escri be un nmensaje en un papel, lo dobla y se | o hace
Ilegar a un nifio. Este debe leerlo y realizar |la accion
(p.ej: «Sal de la clase, toca en |la puerta, espera a que te
di gan "pase", luego entra, rascate la nariz y sal uda»).

Para | os ni fios que no donminan |la |l ectoescritura, mmarle
la acci 6n que se quiera que realice. El resto de |os niifos

deber &an adi vi nar el nensaje.

OBSERVACI ON:  El educador atender&a a | a correcta ejecucion y
secuenci al i zaci 6n de las Ordenes escritas, induciendo al
recuerdo de |la secuencia o dismnuyendo |a conplejidad de

ésta, cuando se haga necesari o.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.

TAREA 3:
Un nifio leera las instrucciones ofrecidas nediante
di buj os por el educador y se las trasmitira correctanmente a

otro conpafiero por el "Wl ki e-Tal ki e".
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OBSERVACI ON: El terapeuta atendera a la | ectura verbal que el
ni io ejecuta de las imagenes, asi cono a la utilizaciodn
correcta del mandato corrigiendo a aquellos nifios que |o

necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 25 mi nut os.
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SESI ON 3. -

OBJETI VCS:

Desarrollar la funci 6n comunicativa de describir.
Favorecer la atencion y discrimnacion visual.

Mejorar |l a fluidez verbal

Conmprender y utilizar conceptos espaci al es.

Utilizar las fornmulas sintacticas para trasmtir

i nformaci 6n pragmati ca.

MATERI ALES: Loto Fonético-1 (MONFORT y JUAREZ, 1984),
tabl eros de separacién (uno alto y otro bajo), tacos de
di versos col ores, pelotas de varios tanafios, aros y cajas de

carton.

TAREA 1:
El educador ir& entregando a cada nifo, por turno, una
|am na del loto fonético y éste debera describirla durante

3/5 m nut os.

OBSERVACI ON:  El instructor registrara la atencién y riqueza
expresiva que cada nifio hace de |la fotografia, pudiendo
reali zar preguntas que ayuden a | os nifios que | o necesiten a

real i zar una descripci 6n mas det al | ada.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 ni nut os.

TAREA 2:
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Cada nifio, por turno, realizara wuna determ nada
conposi ci 6n con diversos objetos (p.ej: |la pelota pequefa
dentro de la caja que nmantiene Fernando en |as nmanos y el
taco rojo dentro del aro).

El juego consiste en describir la situacién entre |os
objetos y | as personas para que otro nifio con otro conpafiero
realicen esa situaci6on | o nas pareci da posible.

Entre |l os oyentes y el hablante situarenos un tablero de
separaci 6n baj o, de tal nmanera que |os oyentes, sentados, no
puedan ver |a conposicion que realizé el hablante, pero éste,
gue estara de pie, si puede conprobar la ejecucidn e ir
corrigi éndol a, en caso de ser necesario.

El instructor puede, si |o estim oportuno, ayudar al
habl ante, tanto a realizar |as conposiciones con | os objetos,

cono a describir éstas.

OBSERVACI ON:  El educador valorara la creatividad de |os
al umos asi conp | a correcta descripcion y conprensi on de |as
di ferentes conposici ones, ayudando verbal o gestual nente a

aquel | os ni fios que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut os.

TAREA 3:
Un ni io intentara describir una | amna de tal nanera que
el oyente elija, entre varias, la que ¢él le estéa

descri biendo. Entre el hablante y el oyente se situara un
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tablero alto de separaci én

El instructor ayuda al hablante, si es preciso, en sus
descripciones. El resto de |os nifios haran de espectadores y
controlaran si el oyente escoge |a | am na apropi ada.

Todos |os nifios rotardn por el papel de hablante vy

oyent e.

OBSERVACI ON:  El educador atendera a |a descripci 6n que hace
cada ni io, fomentando a partir de preguntas que ésta sea nas
conpleta en | os nifios que presenten dificultades. Asim sno,
corregira los posibles errores fonéticos/fonol 6gi cos que

realicen | os nifos.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 ni nut os.
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SESI ON 4. -

OBJETI VCs:

Reforzar la funcidén comunicativa de describir vy
pregunt ar.

Desarrollar el wuso de los matices en funcion del
contenido o de |los interlocutores.

Favorecer la wutilizacion de adverbios, adjetivos vy
verbos que se utilizan en |a descripcion.

Propiciar | os procesos de atenci 6n y razonam ento.

Mej orar | a construcci 6n de |as frases.

Ampliar el vocabul ari o.

MATERI ALES: los misnpbs de la sesion 3, y fichas de
colores y diversos objetos que haya en el aula (p.ej: tizas,

borradores, gonms, |é&pices de colores, etc.)

TAREA 1:

Juego sin referente presente.

Conmentarenps al grupo que vanbs a inmagiharnos gque
estanos en el programa de T.V. "Juego de nifios" y que tenenos
gque describir, por turno, sin nonbrarlos, determ nados
obj et 0os, personajes, acontecimentos, etc. (p.ej: su plato de
com da preferido, un prograna de televisioén, un aninal).

El control pragmatico se basa entonces en | as preguntas
del instructor y de | os conpafieros en el sentido de ayudar a
habl ante a Il egar a una descripci6n | o mas conpl eta posi bl e,

a fin de adivinar cual es el referente.
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A continuaci 6n realizarenos una variante de la anterior
actividad: A principio del juego entreganos al nifio habl ante
una serie de fichas de colores y |le quitarenps una por cada
oraci 6n que utilice. El juego consiste en quedarse con el
maxi no nunmero de fichas y, por tanto, en realizar el juego

con el mnino de enunci ados.

OBSERVACI ON: El educador atenderé a la estructuraci 6n de | as
frases y la riqueza del vocabul ari o que cada niio enpl ea para

describir |l os objetos o preguntar sobre sus cual i dades.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 35 ni nut os.

TAREA 2:

Sentados en circulo y con todos |os objetos en el
centro, cada niflo, por turno, ira describiendo (sin
nonbrarl o) un obj eto.

Los oyentes deberan descubrir cual es. Wilizar tanbién
el sistema de fichas de col ores.

Segui danente, cada ni fio elegira a al gun conpafiero para
describirlo siguiendo diferentes atributos, |a ropa, Ila
altura, el color de pelo, |a personalidad, etc.

El resto de |os nifios tendran que adivinar de qui én se
trata por nedio de |a descripci én ofrecida, pudiendo realizar

pregunt as.

OBSERVACI ON:  Sera senejante a la anterior tarea. En la
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descri pci 6n de personas, el educador facilitard que | os nifios
utilicen diferentes atributos nediante |la realizacién de

pregunt as.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15/ 20 ni nut os.

407



SESI ON 5. -

OBJETI VCS:

Propiciar situaciones que favorezcan |a correcta
utilizacién de la funciédn conuni cativa de preguntar.

Favorecer la fluidez verbal y |os procesos de asoci aci 6n
y razonam ento ver bal

Desarrollar el uso de los matices en funcion del
contenido o de |los interlocutores.

Mej orar el vocabul ari o.

Entrenar | os canbi os de registro.

MATERI ALES: pelota, |&piz, libro, reloj, walkie-talKkies,
borrador, tiza, goma, una noneda, un pito y fichas de

col ores.

TAREA 1:

Un ni Ao deberd&, haci endo preguntas, adivinar el nonbre
de la persona, objeto o animal en que estd pensando el
oyente; éste solo contestara Sl-NO.

Los nonbres que se intentaran adivi nar seran:

un objeto de entre 10.

- un objeto de los que estan en |a cl ase.
- una persona de |as del grupo.

- un ani mal .

- un personaj e de un cuento.

A continuaci 6n, seran todos los nifios quienes,
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col ectivanmente y por turnos, deberan hacer preguntas para

adi vi nar el nonbre.

Para estinular la atenci én y ayudarles a tener en cuenta
|l o que dicen los otros, se les entregara una serie de fichas
de colores y se les penalizara con el pago de una ficha si
repite una pregunta previanmente fornul ada, si da un nonbre
equi vocado y para evitar que |os nifios formul en preguntas
directas del tipo «Es un tigre?»

Trabajar los msnos temas que en |a actividad anterior.

OBSERVACION: El instructor tendra en cuenta la calidad de |as
preguntas que hacen | os nifos, sugiriendo temas a aquéll os

que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 40 mi nut os.

TAREA 2:

El educador dibujara en la pizarra diez dibujos. Los
ni ios deben adivinar cual de estos dibujos ha elegido
haci éndol e preguntas. Cuando acierten se borra. Se continua
asi hasta que hayan sido borrados todos | os dibujos.
OBSERVACI ON:  El educador atendera a que todos |os nifios
puedan fornmular preguntas, reforzando y ayudando nedi ante

pi stas a aquellos nifios que | 0 necesiten.
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SESI ON 6. -

OBJETI VCS:

Facilitar la utilizacién de la funci6n comunicativa de
pregunt ar.

Favorecer la expresion y conprension de estructuras
espaci o-t enpor al es.

Utilizar conceptos referidos a | a sucesi 6n tenporal.

Mejorar |l a fluidez verbal

Favorecer |l a correcta estructuraci on de | as frases.

Propiciar |os intercanbios conunicativos entre |os
ni fios.

Saber mantener un tema y seguir su desarrollo.

Utilizar formulas para iniciar, mantener y term nar una
i nf or maci éon.

Utilizar correctanmente | os prononbres interrogativos.

Desarrollar la funci 6n imaginativa.

MATERI ALES: Ej ercici os Tenporal es-1 (Pérez Portabell a,

1989), tablero de separaci 6n bajo.

TAREA 1:

Un nifio saca uno de los ejercicios tenporales y lo
ordena en | a nesa.

Después otro nifio, sin ver la historieta, |le hace una
serie de preguntas hasta que tenga |la informaci 6n suficiente

cono para poder contar la historia al resto de | os nifios.
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OBSERVACI ON:  El educador tendra en cuenta y reforzara |la
utilizacion de matices y férnulas para |a adquisicion de
informaci 6n. Asinmisnp, atenderd a la narracién de Ila
historia, ayudando a |a correcta secuencializacién vy

estructuraci 6n de la frase en | os nifios que | o necesiten.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15 ni nut os.

TAREA 2:

El educador cuenta una pequefia historia a uno de | os
ni fios del grupo, seguidanente |os otros deben reconstruir la
historia en base a |as preguntas que le haran al nifo. Lo

repetirenos con otras historias y otros nifos.

OBSERVACI ON:  El instructor tratara de que todos |os nifios
participen utilizando el msno tipo de refuerzo que en la

tarea anterior.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 15 ni nut os.

TAREA 3:

El adulto nostrara un dibujo y les explicard que se
trata del final de una historia (p.ej: un sefior en |a cana
del hospital con |a pierna escayol ada).

A continuaci 6n un nifio sale de la clase y el educador
junto al grupo de nifios inventan una historia cuyo final

corresponde al dibujo presentado.
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El ni fio que ha salido debe conseguir, con sus preguntas,
reconstruir la historia. Se pide a los nifios que solo
contesten a las preguntas, sin afadir nada nas.

Después sale otro nifio y, con el msno dibujo,
i nventarenos otra historia totalnente diferente, pero con el
m snmo final.

El nifio que ha salido debera reconstruir, con sus

preguntas, |a nueva historia.

OBSERVACI ON:  El educador potenciara y tendra en cuenta |a
capaci dad i nventiva de cada ni o, favoreciendo |a continui dad
del tenma para aquEllos que | o necesiten. Asimsno, reforzara
y guiara a |l os nifios que tengan dificultades para realizar

pr egunt as.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 30 ni nut os.
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SESI ON 7. -

OBJETI VCs:

Desarrollar la funcion inmaginar.

Mejorar la fluidez verbal.

Favorecer | a comuni caci 6n no verbal .

Ref orzar el uso de | a descripcién

Propiciar el uso de matices en funcion del contenido de
| a i nformaci on.

Entrenar en | os canbi os de registro.

MATERI ALES: tarjetas con diferentes imagenes, cartulinas

y material de dibujo.

TAREA 1:

En esta sesion, se les dird a | os nifios que van a jugar
ala mmca. El educador y luego |os nifos, mnman una accion
o realizan |l a representaci 6n corporal de un objeto o aninal.

Los nifios tendréan que adivinar y expresar verbal nente
gué estan viendo. A cada nifio le tocard realizar dos
tarjetas.

A continuacién, el educador y luego los niifios,
interpretaran diversos personajes reales o fantasticos (p.e€j:
un policia, un carpintero, un conductor de guagua, E.T.
etc.).

Los niflos tendran que adivinar y expresar de qui én se

trata.

413



OBSERVACI ON: El instructor reforzara y daré pistas sobre |os
posibles atributos a imtar cuando a los nifios |les falten
i deas.

Asi mi snp, atenderda a |as explicaciones verbal es del
grupo, tratando de enriquecerlas nediante |la anpliaci én de
las frases o pidiendo nas informaci 6n acerca de | o que su

conpafiero o conpafiera representan gestual nente.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 35 i nut os.

TAREA 2:

Cada nifio inventard narraciones fantésticas de un
objeto, animal o persona real (p.ej: un coche que vuela, un
conejo con dos patas, un nifio con los ojos detras de |la
cabeza, etc.).

La respuesta consiste en que | os nifos representan con
m nmo | os seres y objetos imagi nados por el habl ante.

(Si existe nmucha dificultad para | a representaci 6n con
pant om nma, se puede permitir que |os representen a través de

di buj os).

OBSERVACI O\ El educador atenderé al desarrollo que cada nifio
hace de la historia, la utilizacion que hace de atri butos,
asi conb la representaci 6n que hacen |os demas de |os
per sonaj es, pidiendo mas infornmaci 6n al narrador cuando se
haga necesaria o sea posible desarrollar ms riqueza

i magi nativa.
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Durante esta tarea se corregira la estructuraci 6n de | as

frases y los errores fonol 6gi cos que conetan | os nifios.

TI EMPO DE LA ACTI VI DAD: 20/ 25 m nut os.
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SESI ON 8. -

OBJETI VCS:

Desarrollar la funcion inmaginar.

Favorecer el razonam ento | 6gico.

Wilizar el canbio de registro sin canbiar de referente.
Favorecer |os intercanbios comunicativos entre |os

ni Nos.

MATERI ALES: juego "De conpras” de EDUCA, un guifiol vy
titeres de: una nifa, un |obo, una bruja, una rana, un

extraterrestre, un principe y un pdjaro.

TAREA 1.

Si tuaci 6n fantasti ca.

El educador pl antea situaci ones poco habitual es:

- ¢QuUé pasaria si |os nifos pudiesen volar?

- ¢Si el chocolate creciese en | os arbol es?

- ¢Sl las sillas fueran de fresa?

- ¢Si el colegio fuera de cristal?

- ¢Si viniesen ahora msno | os Reyes Magos?

A continuaci 6n, el educador pedira a |os nifios que
i magi nen otras situaciones fantasticas y las cuenten a |os

conpafer os.

OBSERVACI ON: El instructor procurara que todos |os nifios

participen. Si alguno nuestra especiales problemas para
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| magi nar esas situaciones apoyarl o con otras preguntas (p.e€j:
para la prinmera situaci 6n se |l e podria preguntar: «Tendrias

gue conprar un pasaje en avion para ir a La Pal na?»)

TI EMPO DE LA ACTI VI DAD: 15 mi nut os.

TAREA 2:

A conti nuaci 6n propondrenos a | os ni fios imagi narnos que
tenenbs mucha hanbre y vanbps a pedir comda en diferentes
Si t uaci ones:

- en |la casa.

- en el nercado.

- en el restaurante.

- de puerta en puerta, para una canpafia contra el
hanbr e.

- de puerta en puerta, pidiendo |inbsna.

Cada nifio ha de representar |la situaci 6n tanto verba
cono cor poral nente.

Segui danente, canbiarenos el tema, conb por ejenplo,

I magi nar nos que nos enfadanos:

con nuestro perro
- con un ni lo pequefio
- con |la maestra

- con una amga de la clase

OBSERVACI ON:  El  educador procurard que todos |o0s nifios

participen oral y gestual nente, ofreci éndole ayuda oral o
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gestual para aquell os nifios que presenten dificultades en |a

i magi naci 6n de | a acci 6n.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 20 mi nut 0s

TAREA 3:

Jugar a | os personaj es.

El educador conmentard a los nifios que van a jugar a
hacer diferentes personajes. Los nifilos deberan realizar
canbios de voz segun |os personajes que representen.

Prepar arenos canbi os en | os protagoni stas, dejando una
m sma situaci 6n de partida.

Ej enpl 0: Una ni fia se pasea por el bosque y se encuentra
con:

- un | obo.

- un enano.

- un principe.

- una bruja.

- una rana.

- un extraterrestre.

- un paj aro.

La prinmera situaci6n |a escenifica el educador y |uego

| os ni fios, por turno, realizaran |a tarea.

OBSERVACI ON: lgual a la anterior tarea

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 25/ 30 ni nut os.
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SESI ON 9. -

OBJETI VCS:
MONTAR UNA OBRA DE TEATRO Integrar | os aprendi zaj es de

todas | as sesi ones anteriores.

MATERI ALES: telas, caretas diversas, narices postizas,
di entes de honbre-I obo postizos, gorros, pelucas, cartulinas
de <colores, peganento, |apices de colores, tijeras y

maqui | | aj e.

TAREA UNI CA:
Preparacién de |la representacion del cuento de

Caperucita Roj a.

Pri mer Paso: Reconstruir, entre todos, la historia de

cuento (10 m nutos)

Segundo Paso: Asignar papeles (adecuar el nunero de
personajes al nunero de nifios que haya en el grupo). E
educador pernanecera conb espectador, siendo uno de | os nifios

el director de la obra. (5 mnutos)

Tercer Paso: Secuenciar |a obra. ;Quién interviene
primero, segundo, etc.?. D alogos inventados por |os nifos.
(10 m nut os)

Cuarto Paso: Decidir qué material se necesita para
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escenificar el cuento, buscarlo en la caja de nmateriales y si

falta al go, elaborarlo con cartulina. (10/15 m nutos)

Qui nto Paso: Ensayo general de |la obra. (25/30 m nutos)

OBSERVACI ON:  El educador atendera a aquellos nifios que

requi eran i nformaci 6n sobre sus personajes o sus dial ogos,

actuando de di nam zador cuando se haga necesari o.

TI EMPO DE REALI ZACI ON: 60 ni nut os
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SESI ON 10. -

OBJETI VO
MONTAR UNA OBRA DE TEATRO

MATERI ALES: | os msnbs que en |la sesion 9. Camara de

video y reproductor.

ACTI VI DAD UNI CA:

Represent aci 6n del cuento de Caperucita Roja.

Pri mer Paso: Activi dades de escenificaci 6n, vestuari o,

maquillaje y repaso. (15/20 m nutos)

Segundo Paso: Puesta en escena de |a obra y grabaci én en

video. (30 m nutos)

Tercer Paso: Los ninos se veran en el video conentando
entre todos |la actuacion, valorando |os gestos, |o mas

graci oso, |o que se olvidd, etc.
OBSERVACI ON:  El educador val oraré |a puesta en escena de |a
obra y la actuaci 6n de cada ni fio, apreciando |os esfuerzos

real i zados por cada ni fio.

TI EMPO DE REALI ZACI ON:  60- 65 ni nut os.
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APENDI CE |V



1.- TABLAS DE RESULTADOS DE ANOVAS. 12 EVALUACI ON
TABLA |: ANOVA: COVPRENS|I ON AUDI Tl VA
Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 341, 2 3 113, 7 2,8 0, 04
Dentro de | os grupos 2733,49 69 39,6
TOTAL 3074, 7 72 42,7
Entre edades 133, 2 1 133, 2 3,4 0, 07
Entre centros 15,9 1 15,9 0,4 no
I nteracci 6n centro-edad 192,6 1 192, 6 4,8 0, 03
TABLA | 1: ANOVA: ASCCI ACI ON AUDI Tl VA
Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 299, 8 3 99,9 3,3 0, 02
Dentro de | os grupos 2084, 8 69 30, 2
TOTAL 2384.7 72 33,1
Entre edades 30,9 1 30,9 1,0 no
Entre centros 13,9 1 13,9 0,4 no
I nteracci 6n centro-edad 255, 2 1 255, 2 8,4 0, 05
TABLA |11: ANOVA. EXPRESI ON VERBAL
Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 1161, 6 3 387, 2 8,9 0, 000
Dentro de | os grupos 2996, 4 69 43, 4
TOTAL 4157, 9 72 57,7
Entre edades 332, 4 1 332, 4 7,6 0, 007
Entre centros 8,2 1 8,2 0,2 no
I nteracci 6n centro-edad 820, 4 1 820, 4 18,9 0,000
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TABLA | V: ANOVA

| NTEGRACI ON GRANATI CAL

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 155, 5 3 51,8 1,5 no
Dentro de | os grupos 2334, 6 69 51, 8

TOTAL 2490, 2 72 34,6

Entre edades 13,7 1 13,7 0,4 no

Entre centros 0,3 1 0,3 0,0 no

I nteracci 6n centro-edad 141,5 1 141, 5 4,2 0, 04
TABLA V: ANOVA. | NTEGRACI ON VI SUAL

Fuent e de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 965, 1 3 321, 7 8,2 0, 000
Dentro de | os grupos 2699, 6 69 39,1

TOTAL 3664, 7 72 50, 8

Entre edades 307, 6 1 307, 6 7,9 0, 007

Entre centros 470, 9 1 470, 9 12,0 0,001

| nteracci 6n centro-edad 190, 6 1 190,6 4,9 0,03
TABLA VI : ANOVA. MEMORI A AUDI Tl VA

Fuent e de Vari aci on SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 206, 3 3 68, 8 1,4 no
Dentro de | os grupos 3349, 5 69 48, 5

TOTAL 3555, 8 72 49,4

Ent re edades 12,6 1 12,6 0,3 no

Entre centros 49, 2 1 49, 2 1,0 no

| nteracci 6n centro-edad 144,8 1 144, 8 2,9 0, 08
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TABLA VI1: ANOVA. MEMORI A VI SUAL

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 355,7 3 118, 6 2,5 0, 06
Dentro de | os grupos 3301, 4 69 47, 8

TOTAL 3657, 1 72 50, 8

Entre edades 121, 8 1 121, 8 2,5 no
Entre centros 198, 2 1 198, 2 4,1 0, 04

I nteracci 6n centro-edad 37,4 1 37,4 0,8 no
TABLA VII1: ANOVA. EDAD PSI COLI NGUI | STI CA

Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 14,0 3 4,7 6,7 0, 00
Dentro de | os grupos 47,0 69 0,7

TOTAL 61, 0 72 0, 8

Entre edades 10,5 1 10,5 15,5 0,00
Entre centros 0,1 1 0,1 0,2 no

I nteracci 6n centro-edad 3,4 1 3,4 4,9 0, 02
TABLA | X: ANOVA. EDAD EQUI VALENTE

Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 32,0 3 10,7 6, 4 0, 001
Dentro de | os grupos 114, 7 69 1,7

TOTAL 146, 7 72 2,0

Entre edades 30,3 1 30,3 18,2 0,000
Entre centros 0,2 1 0,2 0,1 no

I nteracci 6n centro-edad 1,5 1 1,5 0,9 no
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TABLA X: ANOVA. PERCENTI L

Fuent e de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 1410, 9 3 470, 3 1,3 no
Dentro de | os grupos 23660,8 68 347, 9

TOTAL 25071,8 71 353, 1

Entre edades 104, 0 1 104, 0 0,0 no

Entre centros 21,9 1 21,9 0,1 no

I nteracci 6n centro-edad 1286,5 1 1286,5 3,7 0, 05
TABLA Xl : ANOVA. RESULTADCS DEL C. |

Fuent e de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 1092, 6 3 364, 2 2,1 no
Dentro de | os grupos 10410,4 61 170, 7
TOTAL 11502,9 64 179, 7

Entre edades 24,3 1 24,3 0,1 no

Entre centros 0,2 1 0,2 0,0 no

I nteracci 6n centro-edad 1067, 9 1 1067,9 6,2 0,01
TABLA XI|: ANOVA. N VEL AUTOMATI CO VI SOVOTOR

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 958, 9 3 319, 7 1,8 no
Dentro de | os grupos 14112,9 78 180, 9
TOTAL 15071,8 81

Entre edades 0, 48 1 0, 48 0,0 no

Entre centros 881, 5 1 881, 5 4,9 0, 03

I nteracci 6n centro-edad 72,7 1 72,7 0,4 no
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TABLA XI11: ANOVA. NI VEL AUTQVATI CO DE | NTEGRACI ON

Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 514,5 3 171, 5 1,1 no
Dentro de | os grupos 12407,8 78 159, 1

TOTAL 12922,3 81 159, 3

Entre edades 2,8 1 2,8 0,0 no

Entre centros 492, 7 1 492, 7 3,1 0, 08

I nteracci 6n centro-edad 21,4 1 21,4 0,1 no

TABLA XIV: ANOVA. NI VEL AUTOVATI CO DE MEMORI A SECUENCI AL

Fuent e de Vari aci On SC g.1l. MC F signif
Entre todos | os grupos 603, 0 3 201, 0 1,2 no
Dentro de | os grupos 13288,7 78 170, 4

TOTAL 13891,8 81 171,5

Entre edades 25,7 1 25,7 0,1 no

Entre centros 512, 6 1 512, 6 3,0 0, 08

I nteracci 6n centro-edad 74,8 1 74,8 0,4 no
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2. -

A continuaci 6n presentanpbs a nodo de resumen

CONTRASTE DE MEDI AS. RESULTADOS DE LA 12 EVALUACI ON

| as tabl as

gue agrupan |as diferentes variabl es que ofrecen resultados

si gni

contraste de medi as.

TABLA XV: CONTRASTE DE MEDI AS:

ficativos

segln

| os

gr upos

sel ecci onados

para el

| NFLUENCI A DEL TI PO DE CENTRO,

(Gupo 1 -Tc = Urbano)
(Gupo 2 -Tc = Rural)
Y W NAI NAMS NAVM
val or t - -2,01 -1,78 -1,73 -2,23
signif 3,22 0, 048 0, 080 0, 087 0, 028
GL 0, 002 71 80 80 80
X. 01 71 28,4 21,4 22,1 22,6
s. gl 27,5 1,1 2,1 2,2 2,2
X. g2 1,1 31,7 26, 2 27,1 29,1
s. g2 32,6 1,2 1,7 1,8 1,9
1,1
* @: grados de libertad
* X. gl: puntuaci 6n nmedia del grupo 1
* s. gl: desviacion tipica grupo 1
* X. g2: puntuaci 6n nedia del grupo 2
* 5. g2: desviacioén tipica grupo 2
TABLA XVI: CONTRASTE DE MEDI AS: | NFLUENCI A DE LA EDAD
Grupo 1: Edad < 7 afios
Grupo 2: Edad > 7 afos
CA EV |V EPL EDE
val or t 2,49 2,53 -3,85 -4, 30
signif. 1,79 0, 015 0,014 0, 000 0, 000
G L. 0,078 71 71 71 71
X. gl 71 27,1 32,7 3,6 4,4
s. gl 27,1 1,1 1,4 0,1 0,2
X. 02 1,1 22,7 28,5 4,4 57
s. g2 22,7 1,2 6,5 0,1 0,2
1,2
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TABLA XVI|: CONTRASTE DE MEDI AS EN BASE A LA EDAD (CENTRO
URBANO)

G upo 1: Edad < 7 afos
G upo 2: Edad > 7 afos

EPL

val or t -4,13

signif. 0, 000

G L. 33

X. g1 3,4

s. g1 0,2

X. Qg2 4,6

S. g2 0,9

TABLA XVII1: CONTRASTE DE MEDI AS EN BASE A LA EDAD ( CENTRO
RURAL) .
Grupo 1: Edad < 7 afos
G upo 2: Edad > 7 afos
CA AA EV | G Y VA Cl

T 3,12 2,94 5,91 2,56 3,85 1,77 1, 87
signf | 0,004 0, 006 0, 000 0,015 | 0, 000 0,085 | 0,071

G L. 36 36 36 35,2 36 36 31
x. gl 31,9 29,3 30,7 27,7 37,1 30,4 96, 5

1,4 1,6 1,1 0,8 1,5 1,4 4,2
s.gl 25,9 24, 3 19, 8 24,0 29,7 26, 8 87,1
X. g2 1,2 0,9 1,3 1,2 1,2 1,4 3,0
S.g2
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3.- RESULTADCS DE LA 22 EVALUACI ON

TABLA XI X: ANOVA. ASOCI ACI ON AUDI Tl VA

Fuent e de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 462, 5 7 66, 1 3,2 0, 005
Dentro de | os grupos 1279, 0 63 20, 3

TOTAL 1741, 6 70 24,9

Entre edades 8,3 1 8,3 0,4 no

Entre progranas 30,9 1 30,9 1,5 no

Entre centros 27,5 1 27,5 1,3 no
I nterac. edad- progranma 0,4 1 0,4 0,0 no
I nt eracci 6n centr o- edad 360, 3 1 360, 3 17,7 0,000
I nt erac programa-centro 3,8 1 3,8 0,2 no
Edad x programa x centro 0,00 1 0, 00 3,2 no

TABLA XX: CONTRASTE DE MEDI AS TENI ENDO EN CUENTA EL TI PO DE
CENTRO Y LA EDAD

(Gupo 1- Nifos nenores o de siete afos)
(Gupo 2- Niflos mayores de siete afos)

Zona ur bana Zona rur al

AA AA
val or t -2,78 val or t 3, 86
signif. 0, 009 0, 000
G L. 29 signific 38
X. gl 23,9 GL 28, 8
s.gl 1,4 X. gl 0,9
X. g2 28,8 s.gl 23,8
S.g2 1,0 X. g2 0,2

S. g2
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TABLA XXI: ANOVA. PERCENTI L

Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 3474, 2 7 353,5 1,1 no
Dentro de | os grupos 21426,4 65 329, 6

TOTAL 23900,7 72 331,9

Entre edades 6,5 1 6,5 0,0 no

Entre progranas 279, 6 1 279, 6 0,8 no

Entre centros 20,7 1 20,7 0,1 no
I nterac. edad-progranma 76,5 1 76,5 0,2 no
Interac. edad-centro 247,5 1 247,5 0,7 no
I nterac progranma-centro 1533, 5 1 1533,5 4,6 0, 03
Edad x programa x centro 0,00 1 0, 00 3,2 no

TABLA XXI'I: CONTRASTE DE MEDI AS TENI ENDO EN CUENTA EL TI PO
DE CENTRO Y EL TI PO DE PROGRANA.

(Gupo 1- Tipo de programa A: Estinmul aci 6n Sistenmatica
del | enguaj e)

(G upo 2- Tipo de programa B: Activi dades Funci onal es)

Zona ur bana Zona rur al

PC PC
val or t -2, 77 val or t 0, 57
signif. 0, 02 signif. no
GL 31 G L. 38
X. gl 10,7 X. gl 17,3
s. gl 1,9 s. g1 56
X. g2 27,0 X. g2 13,4
S. g2 5,5 S. g2 4,1
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TABLA XXI'lI'I: ANOVA. EDAD EQUI VALENTE.

Fuent e de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 36, 4 7 5,2 2,3 0, 03
Dentro de | os grupos 145, 4 65 2,2

TOTAL 181, 9 72 2,5

Entre edades 23,2 1 23,2 10,3 0,002

Entre progranas 0,4 1 0,4 0,2 no

Entre centros 7,8 1 7,8 3,5 0, 06
I nterac. edad-programa 1,4 1 1,4 0,6 no
Interac. edad-centro 0, 15 1 0, 15 0,1 no
| nterac prograna-centro 2,1 1 2,1 0,9 no
Edad x programa x centro 0,2 1 0,2 0,1 no

TABLA XXI'V: CONTRASTE DE MEDI AS:
CENTRO.

| NFLUENCI A DEL Tl PO DE

(Gupo 1 - Tipo de Centro U bano)
(Gupo 2 - Tipo de Centro Rural)

EDE
val or t -1, 93
signif 0, 05
G L. 71
X. gl 5, 38
s.gl 0,2
X. Qg2 6, 55
S. g2 0,2

TABLA XXV: CONTRASTE DE MEDI AS: | NFLUENCI A DE LA EDAD

(Gupo 1 - NAos nenores o de siete afos)
(Gupo 2 - N flos mayores de siete afios)
EDE

val or t -3, 33

signif 0, 001

G L. 71

x. Gl 5,37

s. g1 0,2

x. & 6, 55

S. g2 0,2
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4. RESULTADOS DE LA PRUEBA ANOVA. 32 EVALUACI ON

TABLA XXVI: ANOVA. COVPRENSI ON AUDI TI VA.

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 484, 6 7 69, 2 2,3 0, 03
Dentro de | os grupos 1942, 4 64 30, 3

TOTAL 2426, 9 71 34,2

Entre edades 63,1 1 63,1 2,1 no

Entre progranas 194, 3 1 194, 3 6,4 0,01

Entre centros 69, 6 1 69, 6 2,3 no
I nterac. edad- programa 8,6 1 8,6 0,3 no
I nterac. edad-centro 10, 2 1 10, 2 0,3 no
I nterac programa-centro 0,6 1 0,6 0,0 no
Edad x programa x centro 68,5 1 68, 5 2,2 no
TABLA XXVI|: ANOVA. COVPRENSI ON VI SUAL.

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 287, 7 7 41,1 1,1 no
Dentro de | os grupos 2348, 9 64 36, 7

TOTAL 2636, 6 71 37,1

Entre edades 4,1 1 4,1 0,1 no

Entre programas 16,1 1 16,1 0,4 no

Entre centros 0,9 1 0,9 0,0 no
I nterac. edad- progranma 160, 0 1 160, 0 4,4 0, 04
Interac. edad-centro 149, 7 1 149, 7 4,1 0, 04
I nt erac programa-centro 3,8 1 3,8 0,1 no
Edad x programa x centro 16,7 1 16,7 0,4 no
TABLA XXVI11: ANOVA. ASOCI ACl ON AUDI Tl VA.

Fuent e de Vari aci On SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 239,1 7 34,1 1,5 no
Dentro de | os grupos 1444, 9 64 22,6

TOTAL 1684, 0 71 23,7

Entre edades 51 1 51 0,2 no

Entre progranas 16,1 1 16,1 0,4 no

Entre centros 48, 8 1 48, 8 2,2 no
I nterac. edad- progranma 10,3 1 10,3 0,4 no
Interac. edad-centro 84,5 1 84,5 3,7 0, 05
I nterac progranma-centro 53,8 1 53,8 2,4 no
Edad x programa x centro 0,1 1 0,1 0,0 no
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TABLA XXI X: ANOVA. ASCCI ACI ON VI SUAL.

Fuent e de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 245, 7 7 35,1 0,9 no
Dentro de | os grupos 2384, 3 64 37,2

TOTAL 2630, 0 71 37,0

Entre edades 13,5 1 13,5 0,4 no

Entre progranas 0,8 1 0,8 0,0 no

Entre centros 39,7 1 39,7 1,1 no
I nterac. edad- program 0,1 1 0,1 0,0 no
Interac. edad-centro 51,9 1 51,9 1,4 no
| nterac prograna-centro 6,0 1 6,0 0,2 no
Edad x progranma x centro 118,0 1 118, 0 3,2 0, 08
TABLA XXX: ANOVA. EXPRESI ON VERBAL

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 1046, 9 7 149, 6 3,9 0,001
Dentro de | os grupos 2473, 2 64 38, 6

TOTAL 3520, 0 71 49,6

Entre edades 10,0 1 10,0 0,2 no

Entre progranas 72,1 1 72,1 1,9 no

Entre centros 17,6 1 17,6 0,4 no
I nterac. edad- program 7,9 1 7,9 0,2 no
Interac. edad-centro 732, 8 1 732, 8 18, 0, 00
| nterac prograna-centro 121,1 1 121,1 3,1 0, 08
Edad x progranma x centro 20,0 1 20,0 0,5 no
TABLA XXXI: ANOVA. | NTEGRACI ON GRANATI CAL.

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 392,5 7 56, 1 1,4 no
Dentro de | os grupos 2535, 9 64 39, 6

TOTAL 2928, 4 71 41,2

Entre edades 6,5 1 6,5 0,7 no

Entre progranas 75,1 1 75,1 1,9 no

Entre centros 14,8 1 14,8 0,4 no
I nterac. edad- program 0,0 1 0,0 0,0 no
Interac. edad-centro 185, 4 1 185,4 4,7 0, 03
| nterac prograna-centro 88, 3 1 88, 3 2,2 no
Edad x progranma x centro 12,5 1 12,5 0,3 no
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TABLA XXXI|: ANOVA. | NTEGRACI ON VI SUAL.

Fuente de Vari aci 6n SC MC signif
Entre todos | os grupos 911,1 130, 1 0, 006
Dentro de | os grupos 2634, 0 41,1

TOTAL 3545, 1 49, 9

Entre edades 319, 6 319, 6 7,8 0,007

Entre programas 35,5 35,5 0,9 no

Entre centros 1,9 1,9 0,0 no
I nterac. edad-programa 12,3 12,3 0,3 no
Interac. edad-centro 491, 7 491,7 11,9 0,001
| nterac prograna-centro 36,9 36,9 0,9 no
Edad x progranma x centro 0,1 0,1 0,0 no
TABLA XXXl I'1: ANOVA. MEMORI A AUDI Tl VA

Fuente de Vari aci 6n SC MC signif
Entre todos | os grupos 771,0 110, 1 0, 05
Dentro de | os grupos 3349, 8 52,3

TOTAL 4120, 8 58, 0

Entre edades 30,3 1 30,3 0,6 no

Entre programas 171, 8 1 171, 8 3,3 0,07

Entre centros 304, 8 1 304, 8 58 0,01
I nterac. edad-progranma 59,5 1 59,5 1,1 no
Interac. edad-centro 15,0 1 15,0 0,3 no
| nterac prograna-centro 5,8 1 5,8 0,1 no
Edad x programa x centro 13,1 1 13,1 0,2 no
TABLA XXXIV: ANOVA. EDAD PSI COLI NGUI STI CA.

Fuente de Vari aci 6n SC MC signif
Entre todos | os grupos 16, 47 2,3 0,01
Dentro de | os grupos 50, 9 0,8

TOTAL 67, 3 0,9

Entre edades 10,7 10,7 0, 001

Entre programas 2,02 2,0 0,1

Entre centros 1,0 1,0 no
I nterac. edad-progranma 0,1 0,1 no
Interac. edad-centro 3,2 3,2 0, 04
| nterac prograna-centro 0,0 0,0 no
Edad x progranma x centro 0,0 0,0 no




TABLA XXXV: ANOVA. PERCENTI L.

Fuent e de Vari aci on SC e MC F signif
Entre todos | os grupos 3563, 7 7 509, 1 1,3 no
Dentro de | os grupos 23476, 2 62 378, 6

TOTAL 27039, 9 69 391, 9

Ent re edades 555, 9 1 555, 9 1,5 no

Entre progranas 1506, 8 1 1506,8 3,9 0,05

Entre centros 646, 9 1 646, 9 1,7 no
I nterac. edad- program 253, 4 1 253, 4 0,7 no
Interac. edad-centro 0,4 1 0,4 0,0 no
| nterac progranma-centro 989, 4 1 989, 4 2,6 no
Edad x programa x centro 114,7 1 114, 7 0,3 no
TABLA XXXVI: ANOVA. EDAD EQUI VALENTE

Fuente de Vari aci on SC 1E MC F signif
Entre todos | os grupos 60, 3 7 8,6 6,2 no
Dentro de | os grupos 86, 6 62 1,4

TOTAL 146, 9 69 2,1

Ent re edades 32,6 1 32,6 23,3 0,00

Entre progranas 5,3 1 5,3 3,8 0,05

Entre centros 20,4 1 20,4 14,6 0, 00
I nt erac. edad- progranma 0,4 1 0,4 0,3 no
Interac. edad-centro 0,0 1 0,0 0,0 no
| nterac progranma-centro 1,8 1 1,8 1,3 no
Edad x programa x centro 1,0 1 1,0 0,7 no
TABLA XXXVI|: ANOVA. NI VEL REPRESENTATI VO DE COVPRENSI ON

Fuent e de Vari aci 6n SC e MC F signif
Entre todos | os grupos 647, 7 7 92,5 1,5 0,2
Dentro de | os grupos 4112,5 66 62, 3

TOTAL 4760, 3 73 65, 2

Entre edades 44, 4 1 44, 4 0,7 no

Entre progranas 200, 6 1 200, 6 3,2 0,07

Entre centros 162, 6 1 162, 6 2,6 no
I nterac. edad-programa 19, 2 1 19, 2 0,3 no
Interac. edad-centro 29,1 1 29,1 0,5 no
| nterac prograna-centro 56, 2 1 56, 2 0,9 no
Edad x programa x centro 7,3 1 7,3 0,1 no
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TABLA XXXVI 1 1: ANOVA. NI VEL REPRESENTATI VO DE EXPRESI ON
Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 663, 2 7 94,7 1,3 no
Dentro de | os grupos 4761, 8 66 72,1

TOTAL 5425, 0 73 74, 3

Entre edades 6,9 1 6,9 0,1 no
Entre programas 33,9 1 33,9 0,5 no
Entre centros 64,7 1 64,7 0,9 no

I nterac. edad-programa 20, 2 1 20, 2 0,3 no
Interac. edad-centro 418, 6 1 418, 6 58 0,02
| nterac prograna-centro 74,1 1 74,1 1,0 no
Edad x prograna x centro 9,5 1 9,5 0,1 no
TABLA XXXI X: ANOVA. NI VEL AUTOVATI CO DE | NTEGRACI ON.
Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 746, 0 7 106, 6 1,7 no
Dentro de | os grupos 4085, 4 66 61,9

TOTAL 4831, 4 73 66, 2

Entre edades 34,5 1 34,5 0,5 no
Entre programas 151, 7 1 151, 7 2,4 no
Entre centros 42, 6 1 42, 6 0,7 no

I nterac. edad-progranma 1,6 1 1,6 0,0 no
Interac. edad-centro 350, 8 1 350, 8 5,7 0,02
I nterac programa-centro 56,7 1 56,7 0,9 no
Edad x prograna x centro 4,3 1 4,3 0,1 no

TABLA XL: ANOVA. NI VEL AUTQVATI CO DE MEMORI A SECUENCI AL.

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 914, 4 7 130, 6 2,1 0,05
Dentro de | os grupos 4082, 8 66 61, 8

TOTAL 4997, 1 73 68, 4

Entre edades 3,6 1 3,6 0,0 no

Entre programas 188, 6 1 188, 6 3,0 0,08

Entre centros 421,1 1 421,1 6,8 0,01
I nterac. edad-progranma 1,8 1 1,8 0,0 no
Interac. edad-centro 12,2 1 12,2 0,2 no
| nterac prograna-centro 53,0 1 53,0 0,8 no
Edad x programa x centro 5,4 1 5,4 0,1 no
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TABLA XLI

ANOVA. NI VEL REPRESENTATI VO AUDI TI VO- VOCAL.

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 3184, 3 7 115, 5 2,4 0,03
Dentro de | os grupos 3992, 9 66 48, 3

TOTAL 3992, 9 73 54,7

Entre edades 5,6 1 5,6 0,1 no

Entre progranas 208, 2 1 208, 2 4,3 0,04

Entre centros 136, 1 1 136, 1 2,8 0,09
I nterac. edad- program 2,0 1 2,0 0,0 no
Interac. edad-centro 135,5 1 135,5 2,8 0,09
| nt erac programa-centro 138, 6 1 138, 6 2,9 0,09
Edad x progranma x centro 22,0 7 22,0 0,4 no
TABLA XLII: ANOVA. N VEL AUTOMATI CO AUDI Tl VO VOCAL.

Fuente de Vari aci 6n SC g.l. MC F signif
Entre todos | os grupos 804, 5 7 114, 9 1,9 0,08
Dentro de | os grupos 4003, 0 66 60, 6

TOTAL 4807, 5 73 65, 8

Entre edades 0,0 1 0,0 0,0 no

Entre progranas 239, 7 1 239, 7 4,0 0,05

Entre centros 195, 7 1 195, 7 3,2 0,07
I nterac. edad- program 11,1 1 11,1 0,2 no
Interac. edad-centro 91,5 1 91,5 1,5 no
| nt erac programa-centro 78,5 1 78,5 1,3 no
Edad x progranma x centro 16,7 1 16,7 0,3 no
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5.- CONTRASTE DE MEDI AS. 3° EVALUACI ON
TABLA XLIT1: CONTRASTE DE MEDI AS: | NFLUENCI A DEL TI PO DE
CENTRO.

(Gupo 1 - Tipo de Centro Urbano)
(Gupo 2 - Tipo de Centro Rural)

VA EDE NANVS NRAV NAAV

val or t 3,29 -3, 86 -3,25 -3,1
signif. 3,06 0, 002 0, 000 0, 002 0, 001
G L. 68 59 55,7 55,7
X g1 0, 003 7,02 20, 2 18, 8 18,6
s. g1 1,3 16, 2 15,5 15,7
X g2 70 5,94 31,1 27,4 27,8
S. g2 1,4 8,1 7,7 7,7

25,7

1,2

30,9

1,2

TABLA XLIV: CONTRASTE DE MEDI AS: | NFLUENCI A DE LA EDAD.

(Gupo 1 - Niflos nenores o de siete afios)
(Gupo 2 - Nifos mayores de siete afos)

. V EPL EDE
val or t 2,69 -3,63 -4,68
signif. 0, 009 0, 001 0, 000

G L. 70 70 68

X. Gl 34,3 4.7 55
s. Gl 6,1 0,9 1,2
X & 30,0 55 7,0
s. & 7,2 0,9 1,3
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TABLA XLV: CONTRASTE DE MEDI AS:
ORDEN DE APLI CACI ON DE LOS PROGRAMAS.

I NFLUENCI A DE LA VARI ABLE

G 1.- Aplicacién de | os programas en orden AB
G 2.- Aplicacion de | os programas en orden BA
C A M A NRC NANMS NAAV NRAV
val . t - - -2,63 -2, 75 -2,8 -2,9
signif 2,98 2,55 0,01 0, 007 0, 007 0, 006
G L. 0,01 61,5 70, 91 71,1 66, 4
X. Gl 0, 004 70 29,0 27,4 24,7 24, 7
s. Gl 70 26,7 9,6 9,2 9,0 8,9
X & 28,3 0,9 33,3 32,2 29,5 29,1
s.&X 5,4 31, 2 4,2 5,8 57 57
32,2 8,5
57
TABLA XLVI: CONTRASTE DE MEDI AS: | NFLUENCI A DE LAS VARI ABLES
EDAD Y Tl PO DE CENTRO
(Gupo 1. tipo de centro urbano)
(Gupo 2: tipo de centro rural)
Ni ios menores de siete afos
EV AA | G NRE NAI NRAV
T -5, 1 -2,8 -1,9 -3,1 -3,3 -3,4
si gn 0, 00 0, 009 0, 06 0, 006 0, 002 0, 005
G L. 29 29 29 19, 3 32 16, 6
X. Gl 20,5 25,3 24, 2 19, 4 20,5 18, 2
s. Gl 4. 3 4. 3 6,1 14, 4 15, 2 14, 0
X & 29,9 29,1 28,1 31,4 32,7 29,7
s. & 5,3 3,3 5,0 5,8 3,9 2,8
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TABLA XLVI | : CONTRASTE DE MEDI AS: | NFLUENCI A DE LAS VAR ABLES
EDAD Y Tl PO DE CENTRO.

(Gupo 1. tipo de centro urbano)
(Gupo 2: tipo de centro rural)

Ni ios mayores de siete afos

EV EPL NRAV

1,9 2,1 -1,7
sign 0, 06 0, 04 0, 09
G L. 39 39 36, 8
X. Gl 27, 4 5,8 19,2
s. Gl 7,8 1,0 16, 6
X & 23,2 5,2 25,6
s. X 6, 2 0,6 8,7
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APENDI CE V



TABLAS DE RESULTADOS: RENDI M ENTO DE LOS SUJETCS EN LAS
VARI ABLES DEPENDI ENTES. CONTRASTE ENTRE LA PRI MERA Y TERCERA
EVALUACI ON

Tabla I.- Rendimento general. Variabl es ai sl adas.
Vari abl e X S.D Val or t G L. significat.
C A 27,9 6, 4 -2,22 62 0, 03
C A3 30,0 5,9
A A 25,6 5,5 -2,66 62 0, 01
A. A3 27,4 4,9
E.V 24,1 7,6 -1,75 62 0, 08
E. V3 25,7 7,4
E. M 28,9 7,7 -2,17 62 0, 03
E. M3 31,4 8,5
.G 25,6 5,9 -2,23 62 0, 02
. G3 27,1 6,5
MV 30,6 7,2 -1,83 62 0, 07
M V3 32,2 6,1
EPL 4,1 0,9 -12,71 62 0, 00
EPL3 5,1 1,0
EDE 5,1 1,3 -9,55 60 0, 00
EDE3 6,4 1,5
C | 91,2 13,1 -2,22 57 0, 03
C13 95,3 15,7
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Tabla I1.- Rendimentos en funci 6n de | a edad.

Ni ios menores de siete afos

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
E.M 29,1 8,4 -2,04 25 0, 05
E.M3 32,8 7,3
EPL 3,7 0,7 -7,71 25 0, 00
EPL3 4,8 0,9
EDE 4,3 1,2 -6, 95 22 0, 00
EDE3 5,6 ,
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Tabla Il1.- Rendimentos en funci 6n de | a edad.
Ni ios nmayores de siete afios
Vari abl e X S.D Valor t GL significat.

C A 26, 4 6, 2 -3,41 36 0, 002
C A3 30, 6 5,9

A A 24,7 4,1 -2,97 36 0, 005
A A3 27,0 5,4

CV 31,7 6, 6 -1,78 36 0, 08
C. V3 34,0 5,9

E. V 21,7 7,6 -3,00 36 0, 005
E. V3 25,1 7,6

.G 25,2 6,5 -1,88 36 0, 06
. G3 27,1 7,2

MV 29,7 8,0 -2,32 36 0, 02
M V3 32,7 6,7

EPL 4,3 0,9 -10,02 36 0, 000
EPL3 5,5 0,9

EDE 5,6 1,2 -7,01 37 0, 000
EDE3 6,9 1,4

C I 90, 2 12,6 -1,87 34 0,07
Cl13 94, 2 15,7
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Tabla 1V.- Rendimentos en funcién del tipo de centro.

Ti po de centro urbano

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
A A 24,6 5,2 -2,56 25 0, 01
A. A3 27,3 4,7
CV 30,5 7,3 -1,84 25 0, 07
C. V3 33,4 7,2
E. M 27,7 6,7 -2,09 25 0, 04
E. MB 31,7 8,3
.G 25,7 6,9 -1,74 25 0, 09
. &3 27,9 7,4
.V 28,6 6,7 -2,23 25 0, 03
l.V3 32,0 7,5
EPL 4,1 1,0 -9, 07 25 0, 00
EPL3 5,3 1,2
PC 12,9 17,0 -1,7 23 0, 09
PC3 19,4

16, 25
EDE 51 1,5 -8,91 24 0, 00
EDE3 7,0 1,4
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Tabl a V. -

Rendi mi ent os en funci 6n del

ti po de centro.

Ti po de centro rural

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
CA 28,2 6, 4 -2,53 36 0,01
C. A3 31,4 57
E.V 24,0 7,8 -2,04 36 0, 05
E. V3 26, 2 6,9
EPL 4,0 0,8 -8, 99 36 0, 00
EPL3 51 0,8
EDE 51 1,2 -6,0 35 0, 00
EDE3 6,0 1,4
C I 91,0 14,7 -1,92 31 0, 06
C13 96, 0 14,9
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Tabl a VI

(Vari abl es agrupadas).

.- Rendi m entos en funci 6n del

ti po de centro.

Ti po de centro rura

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
NRAV 23,6 10,6 -2,03 40 0, 04
NRAV3 27, 4 7,0
NAAV 24,2 10,5 -1,93 40 0, 06
NAAV3 27,8 7,7
NRE 24, 3 11,0 -1,71 40 0, 09
NRE3 27,7 9,0
NANVS 27,1 11,8 -2,00 40 0, 05
NAMS3 31,1 8,1
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Tabl a VI

de | os progranas.

| .- Rendi mi entos en funci 6n del

orden de aplicaci 6n

Orden de | os programas AB
Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
A A 24,7 6, 3 -1,83 33 0, 07
A A3 26, 8 4,9
E. M 29,1 7,8 -2,05 33 0, 04
E. M3 32,2 8,7
.G 24,5 7,0 -1,87 33 0, 07
. G3 26, 4 6, 2
EPL 3,9 0,8 -9,30 33 0, 000
EPL3 51 1,0
EDE 4,9 1,1 -7,11 32 0, 000
EDE3 6, 3 1,3
PC 8,0 9,3 -1,89 32 0, 06
PC3 13,1 15,4
C 88, 8 12,4 -2,36 30 0, 02
C13 93,8 16,5
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Tabla M 11. -

de | os progranas.

Rendi m entos en funci 6n del

orden de aplicaci 6n

Orden de | os programas BA

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
A A 26,5 4,3 -2,16 28 0, 04

A A3 28,1 4,9

MA 27,2 6, 8 -2,30 28 0, 02

M A3 31,3 8,8

EPL 4,2 0,9 -8,52 28 0, 000

EPL3 5,3 0,2

EDE 5,3 1,5 -6, 36 27 0, 000

EDE3 6, 5 1,6
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Tabla I X.- Rendimentos en funci 6n del orden de aplicaci 6on

de | os programas. (Variabl es agrupadas).

Orden de | os programas AB

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
NRAV 19,1 13,5 -2,32 42 0, 02
NRAV3 24,7 8,5
NRVM 24,2 15,5 -2,12 42 0, 04
NRVVB 30,3 10, 2
NAAV 20,5 14,4 -1,71 42 0, 09
NAAV3 24,7 9,0
NAVM 23,4 15,6 -2,23 42 0, 03
NAVMB 29,5 10, 2
NRC 23,0 15,0 -2,11 42 0, 04
NRC3 29,0 9,6
NRA 21,7 14,6 -2,01 42 0, 05
NRA3 26,9 9,3
NRE 20, 2 14,0 -2,54 42 0,01
NRE3 26, 6 9,9
NAI 21, 4 14,7 -2,16 42 0, 03
NAI 3 26, 8 9,5
NANVS 22,5 15,0 -1,84 42 0, 07
NAMS3 27, 4 9,2
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Tabla X. - Rendimentos en funci 6n del orden de aplicaci6n

de | os programas. (Variabl es agrupadas).

Orden de | os programas BA

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
NRAV 25,1 10,0 -2,31 30 0, 02
NRAV3 29,1 4,4
NRVM 28, 3 10, 6 -2,05 30 0, 04
NRVNVB 32,2 4,6
NAAV 24,7 9,9 -2,63 30 0,01
NAAV3 29,5 5,7
NAVM 29,2 11,4 -1,82 30 0, 07
NAVMVB 33,0 4,8
NRC 28,8 11,2 -2,23 30 0, 03
NRC3 33,3 4,2
NRA 26,5 10, 3 -1,90 30 0, 06
NRA3 29,9 4,2
NRE 24,8 10,5 -2,06 30 0, 04
NRE3 28,7 6,4
NAI 26,9 10,1 -1, 84 30 0, 07
NAI 3 30,3 51
NAVS 27,0 11,3 -2,47 30 0, 02
NAMS3 32,2 5,8
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Tabl a Xl . -

centro (Urbano).

Rendi mi entos en funcién de |la edad y el tipo de

Ni fios nmenores de siete afos

Vari abl e X S.D Valor t GL significat.
EPL 3,4 0,7 -4, 64 10 0, 001
EPL3 4,6 0,9
EDE 4,3 1,2 -7,48 8 0, 000
EDE3 6, 2 1,0
PC 8,5 10,1 -2,49 8 0,03
PC3 16, 2 11,2

Ni ios mayores de siete afos
A A 25,4 3,7 -2,10 14 0, 05
A A3 28, 3 4,8
CV 29,3 7,9 -2,90 14 0,01
C. Vv3 35,0 6,1
EPL 4,6 1,0 -8,4 14 0, 000
EPL3 5,8 1,1
EDE 5,6 1,5 -6, 20 15 0, 000
EDE3 7,5 1,3
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Tabla XII. -

centro (Rural).

Rendi m entos en funcion de la edad y el tipo de

Ni ios nenores de siete afos
Vari abl es X S.D Valor t GL significat.
EPL 3,8 0,7 -6, 10 14 0, 000
EPL3 4,9 1,0
EDE 4,3 1,2 -4,73 13 0, 000
EDE3 5,2 1,2
Ni ios mayores de siete afos
CA 25, 6 5,9 -4, 86 21 0, 000
C. A3 32,2 5,6
A A 24, 2 4,4 -2,06 21 0, 05
A A3 26,1 5,7
E.V 19,4 6, 1 -2,95 21 0, 008
E. V3 23,2 6, 2
MV 30,3 8,2 -1,94 21 0, 06
M V3 33,6 4,7
EPL 4,2 0,8 -6, 54 21 0, 000
EPL3 5,2 0,7
EDE 55 0,9 -4, 35 21 0, 000
EDE3 6,5 1,3
C I 87,1 13,6 -1, 90 18 0, 07
c3 92,8 15,5
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Tabla XIIl1.- Rendimento en funcion de la edad y el centro
rural. (Variabl es agrupadas).
Ni ios nmenores de siete afos
Vari abl es X S.D Valor t GL significat.
NRVM 26,0 16, 4 -2,13 17 0,04
NRVMVB 33,7 4,6
NAAV 22,7 14, 8 -2,17 17 0,04
NAAV3 30,0 3,8
NAVM 28,2 17,7 -1, 80 17 0, 09
NAVMVB 35,1 0,9
NRA 24,5 16, 3 -1,85 17 0, 08
NRA3 31,2 3,5
NRE 24,2 15,6 -2,08 17 0, 05
NRE3 31,4 5,8
NA| 25,5 16,1 -1,95 17 0, 06
NAI 3 32,7 3,9
NAMS 25,4 16, 3 -2,00 17 0, 06
NAMS3 32,5 4,0
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Tabla XIV.- Rendimentos en funci 6n de orden de aplicaci én

de | os programas y del tipo de centro (Urbano).

Orden de aplicaci 6n de | os programas AB

Vari abl es X S.D Valor t GL significat.
A A 23,2 4,9 -2,22 17 0, 04
A A3 26,5 4,8
E. M 27,8 6,0 -2, 64 17 0,01
E. M3 32,3 7,9
.V 28,3 7,3 -2,14 17 0, 04
l.V3 32,3 8,1
EPL 4,0 0,9 -7,12 17 0, 000
EPL3 51 1,1
EDE 4,9 1,2 -7,42 17 0, 000
EDE3 6, 9 1,3
PC 7,2 8,7 -2, 66 17 0,01
PC3 18, 2 17,5

Orden de aplicaci 6n de | os progranmas BA

.G 27,5 5,8 -2,37 7 0, 05
. G3 31,5 8,1
MV 28,7 6,5 -2,31 7 0, 05
M V3 32,5 8,9
EPL 4,3 1,3 -5,51 7 0, 001
EPL3 5,7 1,3
EDE 5,8 2,1 -5,49 6 0, 002
EDE3 7,3 1,5
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Tabl a XV. -

de | os programas y de

Rendi mi ent os en funci 6n del

orden de aplicaci 6n

tipo de centro (Rural).

Orden de aplicaci 6n de | os programas AB

Vari abl es X S.D Valor t GL significat.
CA 25,6 6, 3 -2,13 15 0, 05
C. A3 29,7 5,2
E.V 22,4 8,0 -2,23 15 0,04
E. V3 26, 2 7,1
.G 23,9 6,7 -2,14 15 0, 04
l.G3 26, 4 5,8
MV 30, 2 6, 6 -2,24 15 0,04
M V3 33,9 4,6
EPL 3,9 0,7 -5, 86 15 0, 000
EPL3 5,0 0,7
EDE 4,9 1,1 -4,02 14 0, 001
EDE3 5,7 1,0
C 1 89,7 15, 3 -1, 88 12 0, 08
C13 95,3 16, 8

Orden de aplicaci 6on de | os programas BA

MA 28, 3 6, 3 -2,28 20 0, 03
M A3 32,8 8,3
EPL 4,1 0,8 -6, 67 20 0, 000
EPL3 5,2 0,9
EDE 5,2 1,3 -4, 69 20 0, 000
EDE3 6, 3 1,6
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Tabla XVI.- Rendimentos en funci 6n del orden de aplicaci6n
de los progranmas en el centro rural (Variables

agr upadas).

Orden de | os programas AB

Vari abl e X S.D Val or t G L. significat.
NRAV 21,1 2,8 -2,34 17 0, 03
NRAV3 27,7 0,9

NAAV 22,3 2,9 -1,82 17 0, 08
NAAV3 27,7 1,2

NRC 25,5 13,5 -1,95 17 0, 06
NRC3 31,7 3,5

NRE 22,5 12,9 -2,23 17 0, 04
NRE3 28,7 7,3

NAMS 25,1 13,6 -1,98 17 0, 06
NAMS3 31,1 4,6

Orden de | os programas BA

NRAV 25,5 8,9 -1,91 21 0, 07
NRAV3 28, 8 3,9
NAAV 25,8 8,6 -2,00 21 0, 05
NAAV3 29,6 5,0
NAMS 28,9 10,4 -1, 80 21 0, 08
NAMS3 32,9 5,3

458




Tabla XVI1.- Rendi m entos en funcion del orden de aplicaci 6n

de | os programas, para | os nenores de siete afios.

Orden de | os programas AB

Vari abl e X S.D Val or t G L. significat.
E. M 29,2 8,7 -3,12 12 0, 009

E. MB 35,0 8,4

EPL 3,6 0,7 -4,75 12 0, 000

EPL3 4,77 1,0

EDE 4,1 1,0 -6,31 10 0, 000

EDE3 6, 6 1,2

PC 7,1 8,0 -1,98 10 0, 07

PC3 13,1 11,6

Orden de | os programas BA

A A 27,1 4,3 -1, 90 12 0, 08
A A3 29,7 3,5
EPL 3,7 0,8 -6, 14 12 0, 000
EPL3 4,9 0,9
EDE 4,6 1,4 -4,00 11 0, 002
EDE3 5,5 1,3
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Tabla XVIII.- Rendi mentos en funcidn del orden de
aplicaci 6n de | os progranmas, para | os mayores de siete afos.

Orden de | os programas AB

Vari abl e X S.D Val or t G L. significat.
CA 24, 8 6, 2 -2,34 20 0, 03
C A3 28, 8 5,6

A A 23,7 3,6 -2,89 20 0, 009
A A3 27,1 5,4

E.V 20, 7 7,2 -2,75 20 0,01
E. V3 24, 4 4,6

MV 28, 6 7,0 -2,62 20 0,01
M V3 32,5 6,7

EPL 4,2 0,9 -8, 17 20 0, 000
EPL3 5,3 0,8

EDE 5,3 1,0 -4,93 21 0, 000
EDE3 6,7 1,3

C | 86, 8 10, 7 -2,42 18 0, 02
C 13 93,1 17,5

Orden de | os programas BA

CA 28,6 5,8 -2,49 15 0,02
C A3 32,8 5,6

EPL 4,5 0,9 -5, 83 15 0, 000
EPL3 5,7 1,0

EDE 5,9 1,4 -5,01 15 0, 000
EDE3 7,3 1,5
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Tabla XI X -

Rendi m ent os en funci 6n del

de | os programas y de | a edad.

(Vari abl es agrupadas).

orden de aplicaci 6n

Ni fios nenores de siete afos

Orden de | os progranmas AB
Vari abl e X S.D Val or t G L. significat.
NRE 19,1 16,5 -1,83 17 0, 08
NRE3 26, 8 11,0

Orden de | os programas BA
NRA 26,1 11,1 -1, 86 13 0, 08
NRA3 30,9 3,3
Ni ios mayores de siete afos

Orden de | os progranmas AB
NRAV 19,4 11,6 -2,05 24 0, 05
NRAV3 25,4 8,1
NRE 20,9 12,3 -1,73 24 0, 09
NRE3 27,2 8,9

Orden de | os programas BA
NRAV 23,9 9,6 -2,12 16 0, 05
NRAV3 28,6 5,3
NAAV 24,5 9,3 -2,00 16 0, 06
NAAV3 29, 4 6, 3
NRC 28,0 11,1 -2,60 16 0,01
NRC3 34,3 4,1
NRE 23,6 10, 2 -1,97 16 0, 06
NRE3 28,1 7,8
NANVS 26,5 11,1 -1, 86 16 0, 08
NAMS3 32,2 6,8
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