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DESARROLLO DEL LENGUAJE
ORAL

J. A. RonpAL, E. EspPERET, J. E. GOMBERT,
J. P. THiBAUT, A. COMBLAIN'

DEFINICIONES, MODALIDADES, COMPONENTES Y FUNCIONES
LINGUISTICAS

Definiciones

El término lengua se refiere a todo sistema de signos que puede utilizarse como
‘medio de comunicacion. El concepto comunicacion, cuya raiz se encuentra en el tér-
mino «comuny, implica una convencion interpersonal. Los protagonistas de los actos
de comunicacién deben aceptar, al menos implicitamente, un acuerdo de grupo cul-
tural (que les viene propuesto e, incluso, impuesto) por lo que respecta al significado
de los signos que constituyen el vocabulario de la lengua, por unlado, y alas reglas de
sus combinaciones y de los usos de éstas, por otro. Ha de considerarse, ademds, que
cada persona puede comunicarse consigo misma por medio del habla interior, la cual
puede reducirse en amplitud (especialmente cinética) y convertirse en una forma de
pensamiento compuesto de representaciones mentales de naturaleza lingtiistica.

Un signo lingiiistico es una entidad de «dos caras» compuesta de una forma o signi-
ficante (p. €j., 1la envoltura actistica y articulatoria de la palabra pormme* [compuesta
de la secuencia de los fonemas /p/o/my]), a la que corresponde(n) uno (o varios, en
caso de polisemia) significado particular. Al significado puede corresponder un refe-
rente, es decir, una clase de objetos concretos o de acontecimientos que forman

'El presente capitulo resulta de la yuxtaposicion de varias contribuciones individuales: E. Esperet
se ha encargado de la seccién discursiva y de los aspectos diferenciales de la adquisicién del lengua-
je:; J. P. Thibaut, de la seccién de desarrollo 1éxico; A. Comblain, de la de desarrollo fonolégico y de
las consideraciones relativas al papel de la memoria de trabajo en el desarrollo lingiiistico; J. E.
Gombert, de la parte correspondiente a la metalingiiistica del desarrollo y, finalmente, J. A. Rondal,
del resto del texto.

*En algunos ejemplos hemos conservado el texto en la lengua francesa original porque a veces no
es posible encontrar un equivalente o la forma que se explica no existe en castellano, pero sirve
como orientacién general y es de posible aplicacién en otras construcciones. En estos casos hemos
incluido la traduccién de los ejemplos para facilitar su comprensién.




2

Manual de desarrollo y alteraciones del lenguaje

parte del universo tal y como lo comprendemos (con excepcion de los nombres que
denominamos propios, los cuales hacen referencia, no a una clase de entidades,
sino a entidades particulares y, en principio, inicas: nombres de persona, de lugar
o de un acontecimiento particular). Algunas palabras abstractas no disponen de
referente en el sentido estricto del término; por ejemplo, los términos libertad,
igualdad, fraternidad.

Se habla de sistema de signos (lingtiisticos) y no de signos aislados, ya que los
signos que constituyen el 1éxico de las lenguas se limitan los unos a los otros,
tanto a nivel de forma como de significado. En cuanto al nivel formal, los fone-
mas (sonidos caracteristicos de una lengua) existen en nimero limitado. Los sig-
nos se dividen, pues, el espacio fonémico de la lengua. Del mismo modo, a nivel
de significacion, los significados se limitan los unos a los otros, ya que comparten
necesariamente el espacio semantico de la lengua. La clase soles, por ejemplo,
limita con la de los astros no brillantes, de los planetas cautivos del sistema solar,
de las galaxias, asteroides, cometas, pulsares, quasares y otros cuerpos celestes.

El lenguaje es la funcién de expresién y de recepciéon-comprension que pone en
accién varias lenguas. Es inutil preguntarse, como hacen aun algunos, sila lengua
existe antes que el lenguaje o si es a la inversa; o, incluso, como variante de la pri-
mera posibilidad, sila funcién lenguaje predomina sobre el sistema de la lengua o
si la preeminencia corresponde, por el contrario, al sistema lingiiistico. En la
practica, funcion y codigo son inseparables. La lengua no puede existir mas que
en la medida en que existe un funcionamiento psicolégico capaz de instaurarla y,
por el contrario, no puede haber ningtin lenguaje, en el sentido preciso del térmi-
no, sin un cédigo lingiiistico. Por extension metaforica hablamos también de len-
guaje de las flores, de la musica o, incluso, de lenguaje matematico. En estos
casos, existe una serie de correspondencias término a término entre algunos sig-
nificados y significantes, y, en los lenguajes musical y matematico, hasta unos
ciertos esbozos de gramatica; nada de ello comparable, sin embargo, al grado de
complejidad de los lenguajes «lingtiisticos». Chomsky, en sus estudios sobre las
relaciones entre psicologia cognitiva y linglistica, entre lenguaje y lengua, escri-
bia: <A mi modo de entender, no deberia hablarse de una “relacién” entre lingtiis-
tica y psicologia por la sencilla razén de que la lingiistica forma parte de la psico-
logia. Simplemente, no puedo concebirla de otro modo. A menudo se hace la
siguiente distincion: 1a lingiiistica estudia la lengua, mientras que la psicologia

estudia la adquisicién y la utilizacion del lenguaje. No me parece que tenga dema- .

siado sentido una distincién semejante. Ninguna disciplina, si quiere ser eficaz,
puede limitarse a la adquisicién o a la utilizacion de una forma de conocimiento
sin considerar igualmente la naturaleza de este sistema.» (Chomsky, N., 1975,
pag. 43; las observaciones son de Chomsky; la traduccién es nuestra).

Modalidades lingiiisticas

Existen diversas modalidades de lenguajes humanos. Las principales son la
modalidad auditiva y de la palabra, la modalidad visual y grafica y la modalidad
visual y gestual. En principio, toda modalidad sensorial y motriz puede servir de
base a una forma de lenguaje.

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacion es un delito.
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Las modalidades de lenguaje ponen en juego el mismo dispositivo central, que
se denomina, en ocasiones, la «facultad» del lenguaje. Esta facultad se organiza
alrededor de una doble capacidad fundamental: una capacidad léxica (establecer,
retener en la memoria y utilizar receptiva y productivamente una cantidad
importante de asociaciones significado-significante-referente) y una capacidad
gramatical, correspondiente a la organizacion de la lengua a nivel de secuencias y
dependencias estructurales entre palabras (enunciados-frases) y de secuencias
de secuencias (parrafos y discurso). A.esta doble capacidad debe ahadirse una
dimension instrumental y social que se conoce como «pragmatica del lenguaje».

Los centros cerebrales que rigen los aspectos gramaticales del lenguaje son
esencialmente los mismos, independientemente de la modalidad que se analice.
Merece la pena destacar este hecho, establecido recientemente. El hemisferio
cerebral izquierdo es un analizador principalmente secuencial, por lo que actia,
en la gran mayoria de las personas, como sustrato anatémico y fisiologico de la
funcién lingtiistica. E1 hemisferio derecho es, principalmente, un analizador
espacial. Se ha creido durante mucho tiempo que la gramatica de los lenguajes
gestuales (lenguajes del espacio por definicion) debia estar localizada en este
tultimo hemisferio. No obstante, diversos estudios han demostrado que esto no
era cierto y que esta gramatica, como las otras, esta controlada por el hemisferio
izquierdo.

Componentes lingiiisticos

El lenguaje es el producto de la integracion de varios componentes o subsistemas
(tabla 1-1):

1. Nivel fonologico. Reagrupa los sonidos propios de una lengua determinada
(fonemas).

Componentes estructurales del lenguaje y aspectos metalingiiisticos

Fonologia Morfolexicologia Morfosintaxis Pragmatica Discurso
1. Fonemas 1. Lexemas y or- . Organizaci6n . Practica de la . Macroestruc-
ganizacién se- seméantica conversacion turas discursi-
mantica |éxica estructural vas
2. Estructuras . Estructuracion . Adecuacion . Cohesion dis-
jerararquicas sintagmatica interpersonal cursiva
y sémicas y situacional
3. Morfologia de . Estructuracion . Deixis
las inflexiones de frases
4, Morfologia . Estructuracion . Tipos de fra-
referencial y de pérrafos ses no locu-
‘derivacional tivas
5. Categorias . Enfasis
lexicogramati- . Elipsis
cales
Metafonologia Metalexicologia Metamorfosis Metapragmatica Metadiscurso

De Rondal, 1977.
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2. Nivel morfolexicologico. Incluye los elementos 1éxicos o palabras de la len-
gua que constituyen el 1éxico o vocabulario de ésta. Se trata del «diccionario
mental». Una diferencia notable entre los diccionarios mentales y los impre-
sos es que los primeros no estan «naturalmente» organizados por orden alfa-
bético. Un diccionario normal como el Pequeiio Larousse Ilustrado (2002)
comprende, aproximadamente, unas 90.000 palabras. Un diccionario com-
pleto de la lengua francesa contendria varios centenares de millares de pala-
bras. La amplitud de los diccionarios mentales varia segtin las personas
(segun su edad, nivel cultural, profesién, etc.), pero suelen contar, en gene-
ral, con algunas decenas de millares de palabras.

3. Nivel morfosintactico. Concierne a la realizacion de las estructuras de signi-
ficado complejo, mediante la formacién de secuencias organizadas de lexe-
mas.

4. Nivel pragmaético. Reagrupa una serie de subfunciones que tienen la intencién
de actuar sobre el interlocutor o influenciarle.

5. Nivel del discurso. Considera el discurso en el sentido de un enunciado
superior en extension a la frase y desde el punto de vista de su organizacion
informativa.

Cada subsistema dispone de una cierta autonomia en relacién con otros subsiste-
mas, tal y como lo demuestran las consideraciones actuales sobre la modularidad
neurofuncional del lenguaje y las disociaciones observadas en las patologias del
lenguaje, particularmente, en las disfasias genéticas (v. Rondal, 1995). El calendario
de desarrollo varia, asi mismo, de manera sustancial segin el subsistema lingiiisti-
co analizado, si bien puede trazarse una especie de linea de demarcacién entre cier-
tos subsistemas lingiiisticos y otros. Los aspectos seméanticos (léxicos y estructura-
les) del lenguaje dependen, en mayor medida, de los sistemas conceptuales de la
mente que de los aspectos fonolégicos y morfosintacticos. Por esta razén, y para
marcar una diferencia en cuanto a la naturaleza de ambas series de componentes,
Chomsky (1981) sugirié denominar conceptuales a los primeros aspectos, y computa-
cionales, a los segundos. Serfa aiin mas apropiado, sin duda, efectuar una divisién
en tres categorias: aspectos computacionales, aspectos conceptuales (semanticos) y
aspectos socioinformativos del lenguaje. Estos ultimos englobarian las regulaciones
pragmaticas y la organizacion informativa del lenguaje a nivel de macroestructuras
discursivas.

Funciones del lenguaje

Entendemos por funciones lingiiisticas, no los usos generales del lenguaje deno-
minados a veces funciones (p. €j., la funcién representativa, la funcién comuni-
cativa, la funcién descriptiva, la funcién instrumental [consistente en utilizar el
lenguaje como un instrumento para actuar sobre otras personas], la funcién
autorreguladora [consistente en emplear el lenguaje, especialmente en su moda-
lidad de habla en voz baja o interior, para organizar los propios pensamientos o

actividades], etc.), sino que nos referimos a las dos grandes partes de la actividad ’

lingtiistica, que son la produccion y la comprension de los enunciados.

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacion es un delito.
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Produccién y comprension lingtiisticas

En un sentido general, la produccion de un mensaje lingtiistico consiste en ir de la
idea a la realizacion vocal de una secuencia canénica de lexemas. La comprension es
la serie de operaciones que, a partir de un enunciado, permite reencontrar la idea de
partida. Contrariamente a lo que pareceria en un principio, la comprensién del len-
guaje no es simplemente la operacion inversa a su produccién. Las dos funciones
son asimétricas, aun cuando comparten numerosos elementos de una misma trama.

Para explicar estos conceptos, haremos referencia a un esquema simplificado
de las operaciones implicadas en la produccion del lenguaje oral (fig. 1-1); esque-
ma basado en el realizado por Levelt (1989), pero con varias modificaciones
importantes que no es indispensable discutir aqui.

El punto de partida de un mensaje lingtistico reside en una intenci6én de
comunicacion, en la selecciéon de una o varias informaciones que queremos

Nivel conceptual-seméntico

ldea del mensaje

Intenciones de
comunicacion

A

Estructuras semanticas

MENSAJE PREVERBAL Monitorizaciépl
l de la comprension
Nivel Iéxico-gramatical Léxico Organizacion
pragmatica
Organizacion < y discursiva
morfosintéctica Lemas
MENSAJE VERBAL

Nivel articulatorio

Organizacién fonoldgica
Lexemas

A

Articulacion

MENSAJE ARTICULADO-=

Fig. 1-1. Modelos de produccién del lenguaje oral.
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comunicar, en ordenar estas informaciones a fin de expresarlas, relacionarlas
con lo que se ha dicho anteriormente y, eventualmente, con la situacién de
intercambio, los interlocutores presentes y algunas de sus caracteristicas. Este
primer nivel puede llamarse conceptual-semdntico.

Las informaciones que se van a comunicar son también objeto de una elabora—
cién semantica, nivel en el que se sittia el paso de lo conceptual a lo lingiiistico.
En efecto, las estructuras semanticas codifican un cierto nimero de relaciones,
dimensiones y propiedades de la realidad que son retenidas por una lengua
determinada. Por ejemplo, en francés, como en muchas otras lenguas, se reco-
noce la existencia de agentes (entidades responsables de acciones), de pacientes
(entidades receptoras o «victimas» de acciones), de acciones, estados, procesos,
instrumentos y otras categorias semanticas como las indicaciones de tiempo y
de localizacién en el espacio. El producto del funcionamiento conceptual-seman-
tico es un mensaje preverbal constituido por estructuras semanticas relacionadas
entre si (pero no secuenciado linealmente).

Un segundo nivel de elaboracién productiva es el léxico-gramatical: elemen-
tos léxicos no articulados o lemas son seleccionados del propio 1éxico mental
de manera que compongan un mensaje verbal. A continuacioén, los lemas son
dispuestos y marcados segun las reglas morfosintacticas del lenguaje, antes
de ser ejecutados en forma de movimientos articulatorios a nivel fonoldgico
(mensaje articulado); se convierten entonces en lexemas. Otras reorgamzacw-
nes de los lemas o, mas adelante, de los lexemas, pueden intervenir segun
las caracteristicas pragmaticas y discursivas de 1os mensajes. Asi mismo,
paralelamente a la elaboracion del mensaje, del preverbal al verbal articula-
do, tienen lugar varios controles llevados a cabo por sistemas que incluyen
analizadores, dispositivos de verificacion de la comprensiéon, métodos de
comparacién del producto de estos analisis con las intenciones de comunica-
ci6n y las informaciones de partida, asi como la integracién del mensaje en el
contexto pragmatico y, eventualmente, discursivo de la comunicacién. Estos
aspectos no han sido detallados en el esquema de la figura 1 a fin de conser-
var su simplicidad.

Asi pues, no es posible separar muy claramente las funciones de produccién
de las de autocomprension. La produccién de un mensaje requiere una monitori-
zacién basada en la capacidad de comprender el propio mensaje a medida que va
tomando forma y de compararlo con lo que se habia proyectado y lo que convie-
ne segin la situaciéon.

En lo referente a las etapas de produccién del mensaje lingiiistico que se
presentan en la figura 1, pueden situarse y definirse diferentes «tipos» de com-
prension lingiistica. Una primera forma de comprensioén (no necesariamente
lingiiistica) consiste en deducir el sentido de un mensaje a partir del contexto
de la situacién, u, ocasionalmente, a partir de la entonacién utilizada por la
persona que ha hablado o por suposiciones sobre lo que esta persona ha podi-
do querer decir dentro de este contexto concreto. La segunda forma de com-
prension es lingistica, pero limitada al 1éxico (comprension léxica o, mas exac-
tamente, no necesariamente morfosintdctica). Esta segunda forma de compren-
sién se esfuerza por captar el sentido del mensaje a partir del significado de
las palabras individuales o de algunas de ellas. Una tercera forma de compren-
sién procede del andlisis morfosintactico y 1éxico. Los lexemas son analizados
teniendo en cuenta sus relaciones gramaticales (comprension lingiiistica com-
pleta).

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacién es un delito.
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ONTOGENESIS LING{iSTICA

Sonidos, fonemas y prosodia

La edad de aparicién del habla, 1a velocidad de desarrollo, asi como los diferen-
tes tipos de errores de articulacion cometidos durante el desarrollo, varian consi-
derablemente de un nifio a otro. Son diversos los factores que influyen en el
desarrollo fonolégico del nifio: el sexo, la posicién respecto del conjunto de her-
manos, las experiencias lingiiisticas a las que se ve sometido el nifio, las expecta-
tivas de los padres y el estado de salud (Dodd, 1995).

El primer afio de vida resulta crucial en el aprendlzaje del lenguaje Alo largo
de este periodo, el bebé afina, gracias a su experiencia creciente, toda una serie de
capacidades de base que le permiten interactuar intencionadamente a un nivel
preverbal con el adulto. De este modo, el bebé es capaz de distinguir su lengua
materna de otra lengua (Melher y cols., 1988), de distinguir la voz cantante de
una musica instrumental (Cairns y Butterfield, 1975), e, incluso, de combinar
informaciones visuales y auditivas y darse asi cuenta de que los movimientos de
los labios y los sonidos del habla van unidos (Dodd, 1979).

Generalmente, consideramos que el nifio empieza a hablar hacia los 12 meses,
cuando produce sus primeras palabras. Sin embargo, la comunicacién en el senti-
do mas amplio de la palabra empieza mucho antes. Desde el mismo momento de
su nacimiento, el bebé tiene la capacidad de comunicarse. Es capaz de percibir
los estimulos auditivos, puede llorar, gemir y, por dltimo, producir sonidos que
tienen valor de comunicacién y que equivalen a manifestaciones de sus deseos,
expectativas y sensaciones. Varios comportamientos anodinos y los juegos con la
madre permiten que las bases de la comunicacién interpersonal se instalen de
manera progresiva. Se pasa entonces de una forma global de expresion y de
comunicacién (en la que participa todo el cuerpo), a una forma diferenciada que
recurre preferentemente a la actividad vocal, sobre un fondo de expresién y
comunicacion gestuales que implican el inicio de la comprensién verbal.

Alo largo de los 15 primeros meses tiene lugar una considerable evolucién de
la actividad vocal y perceptiva. Durante el primer afio de vida, el nifio pasa por
una fase denominada de «no especializaciéon monolingiier, en la que es capaz de
discriminar y de producir una serie casi ilimitada de sonidos, una parte impor-
tante de los cuales no pertenecen a su futura lengua materna. A nivel receptivo, el
nifio puede, antes de los 6 meses, discriminar los contrastes fonémicos que per-
tenecen o no a su (futura) lengua materna. Entre los 8 y 10 meses, la influencia
del entorno linglistico al que estd expuesto hace decrecer rapidamente esta
capacidad discriminativa que, cuando el nifio tiene 1 afio de edad, no alcanza
mas que el 10 % de su potencial inicial (salvo en lo que concierne a los sonidos
de lalengua materna).

A nivel productivo, el fenémeno es comparable a lo que ocurre a nivel recepti-
vo. El nifio pasa del estado de balbuceo indiferenciado al de la emisién exclusiva
de fonemas pertenecientes a la lengua materna. Hacia los 6 u 8 meses de edad,
el nifio empieza a tener un cierto control de la fonacién y, de manera bastante
rlara, también a nivel de la prosodia.
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Se considera que el nifio balbucea cuando produce sonidos cuyos margenes
acusticos temporales estan proximos a los de las silabas producidas en la «engua
adulta» (de Boysson-Bardies y Halle, 1994). Seguin Oller (1980), estos sonidos tie-
nen una significaciéon de desarrollo particular. En este momento, el nifio se halla
en una fase de balbuceo reduplicado, estadio que se define como el de 1a produc-
cién de series de silabas «consonante-vocal» (CV), en las cuales la consonante es
la misma en cada silaba. A menudo, una vocal breve inicia la serie. Las series de
silabas son frecuentemente de contenido estereotipado. El grado de precision
de la produccién consonantica varia en las diferentes series de balbuceo: asi, una
oclusiva apical /d/ puede predominar en las silabas de una serie, pero los soni-
dos guturales o fricciones del mismo punto articulatorio pueden también estar
presentes, empezando una o varias silabas de otra serie. Las consonantes labia-
les, oclusivas alveolares, nasales y semiconsonantes (/w/ o /j/, en francés) son
los fonemas no vocalicos mas frecuentes en el balbuceo. El balbuceo reduplicado
no lo utiliza el nifio en la comunicacién con los adultos, sino que le sirve mas
bien para (auto)controlar la produccién. Hacia el final de este estadio, el balbu-
ceo puede ser utilizado como un juego de imitacién ritual con el adulto. Hacia
los 10 meses, el nifio dispone de un espacio vocalico que prefigura el del adulto.
También hacialos 9 0 10 meses de edad, el nifio pasa, progresivamente, de la fase
de balbuceo reduplicado a la de balbuceo no reduplicado, es decir, a un balbuceo
en el cual las series incluiran silabas vocal-consonante-vocal (VCV) y CVC. En
estas series, tanto las consonantes como las vocales pueden variar de una silaba
a la siguiente; las consonantes ya presentes en el estadio de balbuceo reduplica-
do estdn ain presentes en el balbuceo variado, si bien se afiaden nuevos elemen-
tos y, en particular, las consonantes constrictivas /s/, /j/, /z/, las vocales media-
nas, las anteriores altas y las posteriores altas redondeadas o no redondeadas.

Entre los 10 y los 18 meses el nifio produce sus primeras palabras. La produc-
cién de los diferentes sonidos del habla es, en este momento, una imitacién
aproximada de la forma adulta de dichos sonidos. Hay que tener en cuenta que
pueden subsistir aiin algunos episodios de balbuceo bastante tiempo después de
la aparicién de las primeras palabras. Hay que esperar de 11 a 13 meses antes
de que la totalidad de los sonidos producidos por el nifio no reflejen mas que el
conjunto de los fonemas de la lengua a la cual se halla expuesto y, algunos afios
mas, antes de que representen el estado adulto de 1a lengua en cuestién.

En el curso del segundo afio de vida, la articulacién es todavia imperfecta. El
habla del nifio contiene atin muchas omisiones, sustituciones y distorsiones de
los sonidos. En su tercer afio, el nifio es ya, generalmente, comprendido incluso
por personas no pertenecientes a la familia. Cuando tiene 4 afios, su articulacién

-ha mejorado atin maés, si bien pueden subsistir algunas omisiones y distorsiones
de sonidos. Se considera que a los 5 afios el nifio es capaz de producir correcta-
mente la mayor parte de los sonidos, si no todos, de su lengua materna. Ademas
de los sonidos propios de la lengua materna, el nifio debe también aprender a
conocer los contornos de la entonaciéon y de la organizacién prosodica de aqué-
lla. Durante la segunda mitad del primer afio de vida se inicia el control de la
produccién de los patrones articulatorios de la lengua materna (de Boysson-
Bardies y Halle, 1994).
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Actualmente, la continuidad entre el balbuceo y la produccién de las primeras
palabras esta bien establecida. En efecto, ha podido evidenciarse un cierto nime-
ro de similitudes estructurales entre las secuencias de balbuceo y las primeras
palabras reconocibles en el habla del nifio. Ya a mediados de los afios setenta,
Oller y cols. (1976) observaron sustituciones y supresiones de sonidos idénticas
en el balbuceo y en las primeras palabras. Otros puntos en comun entre los dos
tipos de producciones vinieron a afiadirse a los precedentes (Blake y de Boysson-
Bardies, 1992), de los cuales los mas importantes son el lugar y modo de articula-
cién de las consonantes, el nimero de silabas y las preferencias sonoras en las
producciones.

¢Cémo adquiere el nino el repertorio de sonidos de su lenguaje?

No es ésta una pregunta que pueda considerarse simple, ya que todas las res-
puestas son incompletas. Las propiedades del sistema de sonidos que el nifio
debe adquirir constituyen un aspecto importante del desarrollo fonolégico. En
efecto, los sonidos caracteristicos de una lengua mantienen un cierto niimero de
relaciones que se pueden describir en forma de reglas y constituyen la base
de su sistema fonologico. )

Ejemplo. En francés /p/, /t/ y /k/ tienen un cierto nimero de caracteristicas
articulatorias en comiin (son consonantes oclusivas sordas: su articulacién com-
porta un cierre seguido de una apertura del canal bucal; mientras que su caracter
sordo implica la ausencia de vibracion de las cuerdas vocales), pero difieren en el
lugar donde se opera el cierre de la boca (los labios, en el caso de la /p/; 1a punta
de lalenguay los dientes, en el de 1a /t/, y el dorso de 1a lengua y el paladar duro,
en el de la /k/).

Los contrastes fonolégicos marcan la expresién de significados diferentes
(p. €j., paon, temps, quand), lo que constituye la definicién misma del sistema
fonolégico. Nétese, no obstante, que sélo algunos contrastes de los existentes
entre dos o varios sonidos marcan, en una lengua determinada, diferencias de sig-
nificado y permiten identificar los fonemas.

Ejemplo. Aunque son articulatoria y actsticamente distintas, las /k/ de qui y de
coup son, en francés, el mismo fonema, mientras que en drabe son dos fonemas
diferentes.

Las primeras consonantes aparecen primero en el balbuceo antes de ser inte-
gradas en las palabras (Vihman y cols., 1986). En un estudio interlingiiistico de
los patrones de balbuceo en los nifios pequefios, Blake y de Boysson-Bardies
(1992) llegan a la conclusién de que los nifios de 9 a 14 meses tienen una prefe-
rencia marcada por la produccioén de consonantes oclusivas /b, p; d, t; g, k/.
Estos autores ven en estas observaciones una confirmacién de la hipétesis de
Vihman y cols. (1986), segin la cual, las consonantes oclusivas tienen una base
fisiol6gica mas sélida y son mds frecuentes que los otros tipos de consonantes.
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Por lo que respecta a las vocales, de Boysson-Bardies y cols. (1 989)7han demos-
trado la preferencia de los bebés hacia las vocales mas frecuentes en la lengua
adulta. Asi, los nifios francéfonos v angléfonos de 10 meses o mayores mues-
tran una marcada preferencia por las vocales aciisticamente compactas (cuyos
dos primeros componentes estan proximos, como ocurre en la /a/; desviacién
de 575 Hz); mientras que los nifios cantoneses prefieren las vocales difusas
(cuyos dos primeros componentes se hallan alejados, como es el caso de la /i/;
desviacion de 2.260 Hz).

Pueden ordenarse los sonidos de la lengua segin el numero y el tipo de con-
trastes articulatorios que los separan (pares de fonemas entre los que existe de
mayor a menor contraste). Segun Jakobson (1968), el nifio adquiere los fone-
mas mas contrastados en primer lugar. Estos son los que se encuentran en
todas las lenguas, mientras que los menos contrastados tienden a ser caracte-
risticos de cada lengua en particular. Jakobson propone la siguiente secuencia
de desarrollo. La /a/ emerge como primera vocal y una oclusiva labial, gene-
ralmente la /p/ (o, a veces, la /m/), inaugura la lista de consonantes. Las pri-
meras combinaciones consonante-vocal pueden obtenerse entonces por redo-
blamiento. El contraste articulatorio y actstico es éptimo entre /a/ y /p/. El

- sonido /a/ implica una amplia apertura de la boca y una vibraciéon de las cuer-

das vocales. No requiere ninguna limitacion de duracién y una fuerte energia
acustica se concentra en una banda relativamente estrecha de frecuencias
(caracter compacto), mientras que los caracteres acusticoarticulatorios de la
/p/ son exactamente inversos.

El nifio adquiere luego la /i/ y, mas adelante, la /u/, por lo que se refiere a las
vocales; y la consonante /t/, seguida de la /k/ (segin una alternancia ¢ontinua
agudo-grave, compacto-difuso). Se incorporan, a continuacion, el resto de voca-
les orales y las vocales nasales, asi como las consonantes oclusivas sonoras, las
nasales, las constrictivas sordas y sonoras y las laterales. Esta secuencia de
adquisicion de fonemas corresponde, en lineas generales, al orden de d}ﬁcﬁltad
relativa de los fonemas desde el punto de vista articulatorio y, a grandes rasgos,
se acepta como correcta.

Stampe (1969) e Ingram (1976) han presentado una aproximacién al desarrollo
fonolégico que completa la teoria de Jakobson y se centra en la identificacion de
estrategias de simplificacién del habla adulta utilizadas por el nifio pequefio. Los
procesos de simplificacién mas cominmente observados son las sustituciones,
las asimilaciones, las supresiones de sonidos o de grupos de sonidos y las redu-
plicaciones de silabas. Puede aplicarse mas de un proceso de simplificaciéon a
una misma palabra. Segun este estudio, el desarrollo fonolégico consiste en.la
eliminacién progresiva de las tendencias simplificadoras. Stampe (1969) definia
estos procesos de simplificacion o, segiin sus propios términos, «procesos fonolé-
gicos», como leyes mentales aplicadas al lenguaje. Estas leyes permitirian susti-
tuir una clase o secuencia de sonidos (que contienen una dificultad comin para
todos los nifios o especifica de un individuo) por una clase o secuencia de soni-

dos alternativa lo mas idéntica posible, a fin de evitar la dificultad. Estos proce-
sos constituyen una serie universal de procedimientos ordenados de forma jerar-

quica y utilizados por el nifio para simplificar su discurso. Son «universales» en
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el sentido de que cada nifio nace con la facultad de simplificar el discurso de una
manera coherente. Son «jerdrquicos» porque algunos de ellos son procesos de
base y otros no.

El andlisis lingiiistico de la produccién de sonidos del nifio pequefio no resulta
facil de efectuar, ya que determinar si un fonema particular se produce de forma
errénea depende a menudo del contexto fonético en el que se encuentra. Mas con-
cretamente, volvamos de nuevo al ejemplo de Dodd (1995), en el que un nifio pro-
duce respectivamente /top/, /ki/ y /por/, en lugar de /stop/ (stop), /ski/ (esqui) y
/spor/ (sport) y /sov/, /s€ks/ y /ser/, en lugar de /slov/ (slow), /st€ks/ (sphinx)
y /sfer/ (sphere). Un andlisis taxonémico aplicado a este ejemplo indica que, en el
50 % de los casos, existe un error en la /s/, pero este error no autoriza ninguna
prediccién sobre las circunstancias de omisién de la /s/. Por el contrario, un anali-
sis de los procesos fonologicos permite especificar, en el contexto fonético, qué es
lo que esta alterado en un fonema o un grupo particular de fonemas. En el ejemplo
anterior, se constata una supresion de la /s/ inicial cuando va seguida de una con-
sonante oclusiva. En cambio, si la segunda consonante es constrictiva, es esta ulti-
ma la que se suprime. Puede entonces establecerse la regla siguiente: «En una
pareja consondntica /s/ + consonante, /s/ se suprime si la siguiente consonante
es oclusiva; si es constrictiva, es esta ultima la que resulta suprimida».

Obsérvese que los términos reglas y procesos fonoldgicos se utilizan de diferentes
modos en la bibliografia. De acuerdo con Fey (1992), ambos términos son sinéni-
mos. Edwards (1992) considera que los procesos fonologicos son cambios sistema-
ticos que afectan a una clase de sonidos, mientras que las reglas representan el
estado formal de un proceso. Por ultimo, Dodd (1995) indica que el proceso fonolo-
gico es una tendencia general, mientras que la regla es la concretizacién del proce-
so fonolégico en un contexto particular (p. €j., /s/ se suprime en posicién precon-
sonantica; /1, m, f/ se suprimen en posicion posconsonantica). El analisis del len-
guaje, en términos de reglas fonologicas, se utiliza principalmente para describir
los errores de desarrollo de los nifios pequefios, asi como los de nifios que presen-
tan problemas funcionales del habla, pérdida auditiva o retraso mental.

Procesos fonolégicos

Sustituciones. La sustitucion de un fonema por otro dentro de una misma
palabra es una caracteristica corriente del lenguaje del nifio pequefio. Puede dis-
tinguirse entre varios tipos de sustituciones:

1. Oclusién. Las consonantes constrictivas son reemplazadas por consonantes
oclusivas. Este proceso es uno de los mas extendidos y mejor establecidos en el
lenguaje del nifio, siendo, en general, las consonantes constrictivas sordas las
maés afectadas. Sila oclusién es frecuente, los patrones individuales de su apli-
cacién son miiltiples; los nifios no cambian necesariamente todas las conso-
nantes constrictivas en oclusivas y es imposible predecir las que van a escoger.

2. Constriccién. Se trata del mecanismo inverso al anterior: las consonantes
oclusivas se transforman en constrictivas. Este tipo de sustitucién es menos
frecuente que la oclusién.
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3. Adelantamiento. Las consonantes velares y palatales (p. €j., /k/ como dorso-
pospalatal y /g/ como dorsovelar) tienden a ser reemplazadas por conso-
nantes alveolares (p. ej., /t/ y /d/). En este proceso, bastante corriente en el
nifio pequefio, estan implicadas dos operaciones: el adelantamiento de las
palatales y de las velares. Los nifios pueden presentar uno solo de estos dos
tipos de adelantamiento. Este proceso interactiia a veces con la oclusion, y
no es extrafio que un niflo reemplace una /J/ por una /t/.

4. Posteriorizacién. Las consonantes alveolares tienden a ser reemplazadas por
consonantes velares o palatales. Se trata del mecanismo inverso al anterior.

5. Deslizamiento. Una semiconsonante, /w/ o /j/, es reemplazada por una conso-
nante liquida. Este proceso es menos conocido en francés, pero esta-documenta-
do especialmente en inglés. En efecto, en francés no se utiliza la /j/ como fone-
ma inicial y s6lo en raras ocasiones se utiliza la /w/ en esta posicién, mientras
que, en inglés, ambos sonidos son frecuentes a principio de palabra. Por esta
razén, puede formularse la hip6tesis de que los nifios angléfonos sustituyen mas
las semiconsonantes porque éstas son mas frecuentes en su idioma. Asi pues, es
posible que las sustituciones utilizadas en los procesos fonolégicos puedan estar
notablemente influenciadas por el sistema fonologico al que el nifio se halla con-
frontado y no tnicamente por una tendencia general a la simplificacién. .

6. Vocalizacién. Una silaba consonéntica es reemplazada por una vocal. Se
trata de un proceso particularmente destacable en inglés, idioma en el que
las silabas consonanticas son frecuentes. En el caso de las consonantes vela-
res, la sustitucion mas frecuente es por una vocal posterior redondeada /o/
(au, en francés) o /u/ (ou, en francés). En otros casos, se trata de una /a/
aproximativa, si bien la sustitucién puede estar también afectada por la ten-
dencia a asimilar una vocal acentuada a una vocal no acentuada.

7. Neutralizacién vocalica. Las vocales nasales tienden a ser transformadas en
vocales orales centralizadas. Obsérvese que, dado el desarrollo rapido de
las vocales, los procesos que las afectan parecen desaparecer mas pronto
que aquellos que afectan a las consonantes. '

8. Nasalizacion. Fonemas orales (consonantes, vocales, o ambos) son reempla-
zados por fonemas nasales.

Entre estos procesos de sustitucion, la oclusién, la constriccion, el desliza-
miento y la nasalizacién representan cuatro modos de articular que son reem-
plazados por otros.

Asimilaciones. Este grupo de procesos de simplificacién representa una
mala correspondencia entre la forma infantil y el modelo adulto. Se observa
una tendencia a asimilar un segmento de una palabra a otro. Incluso si el nifio
ha adquirido un fonema adulto particular en determinadas palabras, en algunos
contextos, la produccion puede estar alterada. Aun cuando necesita ain de
algunas precisiones tedricas, este proceso es muy frecuente.

1. Sonorizacién. Este proceso hace referencia a dos operaciones de simplifica-’
cion separadas pero relacionadas entre si: 1a tendencia a sonorizar las conso-
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nantes cuando preceden a una vocal y a hacerlas mas sordas cuando se
encuentran a final de silaba.

2. Armonia consonantica. En un contexto C,VC,, se observa una tendencia a
asimilar las consonantes entre si de una manera predecible. Se encuentran
tres patrones frecuentes de armonia consondntica: a) asimilacién velar (una
consonante apical tiende a ser asimilada a una consonante velar proxima);
b) asimilacion labial (una consonante apical tiende a ser asimilada a una
consonante labial préxima), y ¢) desnasalizacién (una consonante nasal es
desnasalizada, pasando a una consonante oral préxima).

Menn (1975) postula una fuerte jerarquia que es la que determina la
direccién de las asimilaciones, de tal manera que las consonantes mas «débi-
les» pasarian a hacerse semejantes a las mas «fuertes». La jerarquia de las
posiciones de las consonantes, de las mas fuertes a las més débiles, ha sido
descrita como sigue: «velares — labiales — dentales». Esto significa que las
consonantes dentales serdn asimiladas a las velares, o bien a las labiales, con
preferencia, no obstante, por estas ultimas. La regla de simplificacion del
lenguaje aplicada por el nifio seria, pues: «C, es asimilada a C, si C; es mas
débil que C, en la jerarquia de fuerzas». Por dltimo, nétese que la asimila-
cion puede ser progresiva (asimilacion de las consonantes de una palabra a
las consonantes que siguen) o regresiva (asimilaciéon de las consonantes de
una palabra a las que las preceden).

3. Asimilacién vocalica. Una vocal no acentuada es asimilada a una vocal acen-
tuada que la precede o que la sigue. Dado el desarrollo rapido de las vocales,
la asimilacién es un proceso de simplificacién que el nifio abandona rapida-
mente a este nivel, ya que empieza muy pronto a ser capaz de diferenciar
las vocales en una palabra. Sin embargo, pueden aparecer aliin algunos casos
aislados de asimilacién vocalica.

Estructuracion sildbica. La nocién de silaba es importante para la com-
prension de todos los procesos descritos, ya que las sustituciones y las asimila-
ciones aparecen de forma variable segin el lugar que ocupa el sonido dentro de
la silaba. En el caso de la sustitucién, la oclusién de las consonantes constricti-
vas, por ejemplo, se abandona, generalmente, con anterioridad cuando son cons-
trictivas finales, que cuando se encuentran a principio de silaba. Dicho de otro
modo, las consonantes constrictivas posvocalicas son mas faciles de producir
que las prevocalicas. Por lo que respecta a la asimilacién, la sonorizacién de las
consonantes varia segtin su ubicacioén en la silaba. A nivel de armonia consonan-
tica, los nifios muestran ciertas limitaciones precoces en sus producciones (las
consonantes en la estructura CVC deben ser de igual naturaleza). Por tltimo, la
asimilacién vocalica y la desnasalizaciéon implican un factor importante: un seg-
mento dentro de una silaba no acentuada es mas débil o mas asimilable que un
segmento en una silaba acentuada. Junto a las influencias sildbicas existentes
sobre estos procesos, se observan otros procesos fonoldgicos especificos causa-
dos directamente por la tendencia del nifio a simplificar la estructura sildbica. La
mayor parte de los nifios se orientan hacia una silaba-de base CV. Pueden distin-
guirse varios tipos de procesos de estructuracion sildbica de base:
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1. Reduccién de grupos consondnticos. Un grupo consondntico se reduce a una
sola consonante. Se trata de uno de los procesos mas extendidos.

2. Supresién de las consonantes finales. Una silaba CVC se reduce a una sila-
baCV.

3. Supresién de las consonantes iniciales. Una silaba CVC es reducida a una sila-

ba VC. :

4. Supresién de silabas no acentuadas. Una silaba no acentuada es suprimida,
particularmente si precede a una silaba acentuada.

5. Coalescencia. El nifio utiliza parte de una silaba y parte de otra para formar
una nueva silaba (p. €j., la palabra pantalon se convierte en /palo/ — el nifio
utiliza la /p/ de la silaba /pa/ y la /a/ de la silaba /ta/ para formar la silaba
/pa/). Este fenémeno puede producirse también a nivel de fonemas. El nifio
utiliza un rasgo de un primer fonema y un rasgo de un segundo fonema,
para construir un tercero.

6. Reduplicacién. El nifio repite varias veces la misma silaba. Se trata de un
proceso corriente en la formacion de las primeras palabras.

Metatesis. La metatesis es un proceso de simplificacion del lenguaje habla-
do adulto por el cual el nifio invierte los fonemas que constituyen una palabra.
Todos los fonemas los produce correctamente y se hallan presentes en la pala-
bra, pero el orden esta modificado (p. ej., disque se convierte en /diks/).

Preferencias fonolégicas

La manera en la que el nifio construye su sistema fonolégico se identifica por
las preferencias fonologicas, que difieren entre un nifio y otro. La preferencia
fonolégica consiste en una preferencia del nifio por un patrén articulatorio
determinado, es decir, por una clase particular de fonemas o por una estructura
sildbica concreta. El hecho de que las preferencias puedan conducir a numero-
sas variaciones entre los diferentes nifios queda ilustrado, en francés, por la pro-
duccién de las consonantes constrictivas iniciales /f, v, s, z, j, /. Las consonan-
tes pueden clasificarse en tres grupos segun el lugar de articulacién: labiales,
dentales y alveolopalatales.

En los ejemplos de la tabla 1-2, la diferencia mas marcada entre los tres nifios

es su preferencia por lugares de articulacién distintos (alveolopalatal, para el pri-

' | Niveles psicosométricos de las personas deficiencia mental

Sonidos adultos Nifio A: 1;11 afios ’ Nifio B: 2;4 afios Nifio C: 1;11 afios
f — s f
v — s \Y
s [ s s (1)
z f — z
J I s s
i J s i
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mer nifio; dental, para el segundo, y labial, para el tercero). Dejando a un lado el
lugar de articulacién, los nifios pueden tener también preferencia por una locali-
zacién del sonido en la palabra. En las consonantes, pueden distinguirse tres
localizaciones: inicial, media y final. Los nifios pueden variar su preferencia por
alguno de estos puntos, y tienen todos las mismas posibilidades de eleccién, aun
cuando ésta difiere de uno a otro.

Los nifios no utilizan siempre de manera abusiva los sonidos de la lengua, sino
que pueden observarse casos en los que evitan las palabras que contienen fone-
mas que no pueden pronunciar facilmente. Hablamos entonces de conducta lin-
giiistica de evitacion. Los nifios pueden asi presentar preferencias por unos soni-
dos y evitar otros. '

Antes de concluir esta seccién, conviene precisar que todos los nifios no utili-
zan necesariamente estas modificaciones particulares de los modelos adultos,
sino que algunos se ajustan fielmente a ellos y no utilizan mas que raramente los
procesos fonoldégicos que son habituales en otros nifios.

Desarrollo léxico

Bases de la adquisicién del léxico

El nifio debe aprender a conectar correctamente secuencias de sonidos (signifi-
cantes) a un conjunto de situaciones (referentes), utilizando como intermediarias
las representaciones mentales (significados) correspondientes. La construccion
de estas representaciones mentales es una labor que depe realizar el nifio, para lo
cual debe descubrir las regularidades que gobiernan la utilizacion de los lexemas
por parte del adulto. El aprendizaje 1éxico va mas allé, sin embargo, de esta fun-
cién de etiquetaje. El nifio debe dominar también otras dimensiones del 1éxico,
tales como las relaciones de inclusion (perro-animal), las relaciones parte/todo
(dedo-mano-brazo), 1as incompatibilidades 1éxicas (un «perro» no puede ser a la vez
un «gato), los diferentes significados de una palabra y las relaciones que mantie-
nen éstos entre si. Asi mismo, hay que incluir también los conocimientos sobre la
morfologia y la categoria gramatical (nombre, verbo, etc.) de cada término. Esta
lista no exhaustiva subraya la multidimensionalidad del conocimiento léxico y de
las dificultades consecutivas que supone su dominio.

Adquisicion del léxico: primeras palabras del vocabulario adulto

El nifio produce sus primeras palabras entre los 10 y 13 meses. La expansion del
léxico es, primero, bastante lenta (de 50 a 100 ‘palabras hacia los 18 meses) y, mas
adelante, se acelera progresivamente: 200 palabras hacia los 20 meses; de 400 a 600,
hacia los 2 afios, y 1.500 hacia los 3 afios. Segin Carey (1982), entre los 2 y los 5
afios, el nific aprende una nueva palabra por cada hora de vigilia, lo que significa
que incorpora cerca de 3.500 palabras nuevas cada afio (2.000 si contamos sélo las
de raiz diferente). A partir de los 10 afios de edad, se calcula que adquiere ya unas
10.000 palabras nuevas por afio. Se ha estimado que, solamente a través de los
libros de texto, los nifios de 9 a 15 afios contactan con unas 85.000 raices distintas y
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con, al menos, 100.000 palabras diferentes. Para explicar la aceleracion del ritmo de
adquisicién, existe 1a hipétesis de que el nifio debe comprender el papel funcional
de las producciones verbales del adulto, es decir, que los objetos, las cualidades y
los sucesos son denominables y que las palabras tienen un valor estable en la comu-
nicaciéon. Debe comprender también las dimensiones de la realidad a la que hace

referencia generalmente el lenguaje. También se ha propuesto otra explicacion de.

este proceso basada en el desarrollo motor del nifio: los nifios que adquieren mas
tarde su dominio articulatorio, es decir, aquellos cuyos programas articulatorios
correspondientes a las palabras se construyen mas tarde, tienen un desarrollo léxi-
co menos rapido (Clark, 1993). Estos nifios dedicarian mas tiempo a consolidar la
articulacién de las palabras que ya conocen y el aumento de su vocabulario resulta-
ria de la progresion de su dominio articulatorio. '

De acuerdo con los analisis, el ritmo de adquisicién de las primeras palabras
puede variar de un nifio a otro. Algunos nifios incorporan palabras nuevas siguien-
do un ritmo regular, mientras que el ritmo de adquisicién de otros nifios viene
marcado por la presencia de picos de adquisicién (Clark, 1993; Dromi, 1987).

¢A qué se refieren las primeras palabras del nifo?

El nifio habla de personas (papa, mama, bebé), animales (perro, gato), alimentos
(leche, sopa, zumo), partes del cuerpo (ojos, nariz), prendas de vestir (zapato), vehi-
culos (coche), juguetes (pelota) u objetos que se encuentran en la casa (biberon,
botella, cuchara), pero también de la localizacion en el espacio (arriba, abajo) y de
ciertas rutinas (adics).

Estas observaciones parecen ser validas en las diferentes culturas. Los térmi-
nos que designan objetos son mas numerosos dque los que se refieren a acciones
v estados. Las primeras acciones a las que se refieren suelen ser acciones gene-
rales (tales como hacer, ir o tener) que los nifios utilizan en un principio en con-
textos muy variados, pero que se van restringiendo a medida que aprenden tér-
minos mds precisos. Los verbos de movimiento son mds precoces que los verbos
de causa o de finalidad, cuya referencia es mas dificil de captar.

La referencia de los lexemas utilizados por el nifio puede ser diferente de la
de los adultos. Estas diferencias se han descrito a menudo porque permiten
seguir la evolucion de los significados que los nifios dan a los lexemas.

Clasicamente se describen cinco tipos de relaciones posibles entre la extension.

de un lexema en el adulto y la de este mismo lexema en el nifio (Reich, 1976).
Estas posibles relaciones son: la sobreextension, la subextension, el recubri-
miento, la identidad y la discordancia.

Estas discordancias entre el adulto y el nifio se describen en términos de ras-
g0s que componen las representaciones y han sido largamente estudiadas, ya
gue suponen una via de acceso que muestra la evolucién de las estructuras con-
ceptuales del nifio y las relaciones entre éstas y el 1éxico (Barrett, 1986; Clark,
1993; Nelson, 1973; Rescorla, 1980). . :

En los casos de sobreextension, el nifio aplica un lexema a los miembros de
una categoria que el adulto designa con esa palabra, pero lo utiliza igualmente
para los miembros de otras categorias. Por ejemplo, la palabra perro seria aplica-
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da a todos los mamiferos de cuatro patas. El nific retiene en su concepto de
perro sélo una parte de los rasgos ligados a este término por el adulto. Retiene,
por ejemplo, el rasgo «tiene cuatro patas» v pasa por alto otros rasgos que especi-
fican la categoria de perro.

Dentro de las sobreextensiones podemos distinguir entre:

— Sobreinclusiones. En ellas, el nifio extiende un término a otras categorias que
pertenecen al mismo superordenante, generalmente, basandose en propieda-
des perceptivas, como seria el caso del ejemplo dado anteriormente, en el
que perro seria utilizada para designar otros mamiferos.

— Sobreextensiones analogicas. En ellas, el nifio generaliza un término, haciéndo-
lo extensivo a entidades que pertenecen a otras categorias superordenarntes,
pero que poseen caracteristicas comunes a las de la categoria a la que se
refiere el adulto con este término (p. ej., pelota se extiende a todos los objetos
redondos tales como manzana, luna, etc.).

Sin emEargo, no siempre resulta sencillo distinguir las sobreextensiones de las
recategorizaciones, en las que el nifio utiliza un término por otro, ya sea como
un juego, ya sea para indicar una analogia. Por ejemplo, si el nifio se pone un
objeto:sobre la cabeza diciendo que se trata de un sombrero, puede querer signi-
ficar due este objeto es «como un sombreror. Asi mismo, es necesario distinguir
las sobreextensiones de los comentarios del nifio: si éste muestra los zapatos
diciefido amamd», ello no significa que su madre se haya transformado en un par
de zapatos, sino que los zapatos en cuestion son los de su madre. Como los nifios
no conocen mas que algunas palabras, es normal que el resto se sobreentienda.
Esto queda confirmado por las diferencias entre sobreextension en produccién y
en comprension. Hemos visto que algunos términos sobreentendidos en produc-
cién son correctamente comprendidos. Este resultado parece indicar que la
sobreextension constituye, en muchos casos, 1a aplicacién de una estrategia
pragmatica, -por la cual el nifio utiliza el término mas proximo que le parece
apropiado para aquella entidad que quiere denominar.

Hablamos de subextension cuando el nifio utiliza un lexema en un subcon-
junto de las situaciones para las que el.adulto utiliza la misma palabra. Asi, por
ejemplo, s6lo los zapatos de la madre que estan guardados en un armario concre-
to seran denominados zapatos; o bien, el nifio dird sélo buenos dias cuando el
padre esté cerca de la puerta. En estos usos 1éxicos que se encuentran al princi-
pio de Ia adquisicion, el nifio no analiza la situacién de sus componentes, sino
que la designa como un todo. En general, las subextensiones son mas comunes
en lo que respecta a los ftems menos representativos de una categoria; de mane-
ra que los nifios no utilizardn correctamente una palabra mas que para los ejem-
plares mas tipicos de una categoria.

La identidad designa el uso de un término conforme al uso que de €l hace el
adulto, mientras que la discordancia, por el contrario, se refiere a una utiliza-
cibn de un término sin ninguna relacién con la del adulto.

Por recubrimiento, se entiende la utilizacién de una palabra sélo para una parte
de las entidades que designa en su uso adulto y, ademas, para otras entidades de
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otra categoria (p. €j., la palabra perro utilizada para referirse a los perros grandes
dnicamente y, ademads, a los lobos).

Dificultades para la adquisicion del léxico

Uno de los problemas fundamentales con los que se enfrenta el nifio que esta
aprendiendo léxico es el de la ambigiiedad referencial de los lexemas.
Supongamos que un adulto muestra una entidad de la que el nifio ignora el nom-
bre pronunciando la palabra gato. El nifio tendrad que decidir si la palabra se
refiere al animal en su totalidad, a una parte del animal, a una accién del gatoo a
otras caracteristicas de la escena. Tal como sefiala Markman (1989, 1994), el
nifio que oye pronunciar una palabra en un contexto dado debe deducir, a partir
del analisis del contexto, cudles son las caracteristicas del entorno a las que se
aplica el término. Las investigaciones actuales sugieren que el nifio hace hipote-
sis sobre la estructura del 1éxico, que reducen el niimero de referentes posibles
de cada término y guian el aprendizaje y la generalizacion de las nuevas pala-
bras. A continuacién, consideraremos sucesivamente lo que los autores han
denominado la dificultad taxonémica, el principio de exclusién mutua y la difi-
cultad del objeto total.

Dificultades taxondémicas

Toda nueva palabra, una vez aprendida, ha de ser generalizada a otras entida-
des nuevas. A priori, la generalizaciéon puede efectuarse sobre una base tematica
0 sobre una base taxondmica. Por relacion temdtica, se entiende la relacién espa-
cio-temporal contextual que une objetos o sucesos (p. €j., el perro y su caseta, el
jugador de tenis y su raqueta). Las relaciones taxondmicas, por el contrario, unen
entidades que pertenecen a la misma categoria (p. ej., un pequinés y un caniche
pertenecen a la categoria perros; los perros y los gatos, a la categoria mamiferos).

Para estudiar a qué tipo de clasificacién dan preferencia los nifios, se les pre-
senta un conjunto de objetos y se les pide que «clasifiquen juntos los que consi-
deran que deben ir juntos», o bien, se les indica que designen el objeto que,
entre varios, se corresponde mejor con un item de referencia. Clasicamente, se
ha demostrado que, a partir de los 6 o 7 afios, el nifio da preferencia a las clasifi-

caciones taxonémicas, mientras que los nifios mas pequefios escogen las °

clasificaciones tematicas (p. ej., incluyen en un mismo grupo un nifio, un abrigo
y un perro, porque «el nifio se pone el abrigo para ir a pasear al perror). No obstan-
te, contrariamente a las interpretaciones de Piaget e Inhelder, Bruner, Olver y
Greenfield (1966), estos resultados no significan que los nifios pequefios no
comprendan las relaciones taxonémicas. En efecto, los nifios de 5 afios respon-
den positivamente a las cuestiones taxonémicas del tipo «;Comen las vacas? y
negativamente a preguntas como «;Comen hierba?». Saben, pues, que si una
vaca come hierba (relacién tematica), la vaca y la hierba no pertenecen a la
misma categoria y no comparten, por tanto, las mismas propiedades.

En lo concerniente a la generalizacion de los nuevos términos aprendidos, ha

podido observarse que el nifio da prioridad a las generalizaciones taxonémicas
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frente a las generalizaciones temadticas. Markman y Hutchinson (1984) han estu-
diado cémo organizan los nifios un conjunto de objetos cuando éstos son desig-
nados utilizando palabras nuevas. En un primer estudio, se muestra a nifios de 2
a 3 afios un objeto de referencia (p. ej., un caniche) que va seguido de dos esti-
mulos mas: un pastor aleman (relaciéon taxonémica) y comida para perros (rela-
cién tematica). En la primera prueba, se muestra el caniche (sin nombrarlo) y se
pide al nifio que «encuentre otro objeto que sea lo mismo» que lo que se le acaba
de ensefiar. A continuacion, se repite de nuevo la prueba, pero mostrando el
caniche al nifio nombrandolo con cualquier palabra desconocida (p. €j., se le
dice que aquello se denomina sud). Después, se le pide que ercuentre otro sud
que sea lo mismo que el sud que se le acaba de enseflar. En la prueba sin deno-
minacion, los nifios escogen el objeto ligado taxonémicamente (el pastor ale-
man) en un 59 % de los casos, resultado que no difiere significativamente del
que se obtendria al azar. En la prueba con denominacion, el nifio generaliza la
nueva palabra al objeto relacionado taxonémicamente en un 83 % de los casos.
Estos resultados han sido reproducidos en varios estudios (p. ej., Baldwin, 1992;
Golinkoff y cols., 1995) y se han extendido incluso a nifios menores de 2 afios
(Markman, 1994; Waxman y Markow, 1995). Se han precisado estos resultados
para demostrar que los nifios interpretan (y generalizan) las nuevas palabras
como términos que se refieren a entidades del nivel de base, mas que a los nive-
les subordinado o superordenante (Hall, 1993; Waxman y Senghas, 1992).

Principio de exclusién mutua

Segun el principio de exclusién mutua de Markman (1989), el nifio parte de la
hipétesis de que una nueva palabra se aplica a un objeto del que ignora el nom-
bre, mas que a uno cuyo nombre ya conoce (Markman y Wachtel, 1988). Se vio
que, de hecho, los nifios seguian ya este principio a la edad de 18 meses
(Liittschwager y Markman, 1994). Estos autores intentaron ensefiar a nifios de
16 meses un nombre para designar dos objetos, de los cuales conocian ya el
nombre del primero e ignoraban el del segundo. Tal y como era de prever, el
aprendizaje no se consiguidé para el primer objeto, mientras que si se logré para
el segundo.

De forma mas general, numerosas observaciones demuestran que el nifio
intenta evitar, muchas veces erroneamente, violar este principio de exclusién
mutua. Por ejemplo, cuando aplica un término a una entidad (como nifia o nifio,
aplicado a alguien), el nifio niega que el nifio o la nifia puedan ser también sobri-
1o o sobrina. Ocurre lo mismo con los términos generales que se aplican a varias
subcategorias. Cuando una subcategoria tiene ya un nombre més especifico
(p. €j., perro), los nifios niegan que el nombre general (animal) pueda ser aplica-
do al mismo objeto.

Sin embargo, el principio de exclusién mutua parece en contraindicacién con
ciertas observaciones. Por ejemplo, los datos obtenidos en comprensioén no siem-
pre concuerdan con los obtenidos en produccién. En produccién, el nifio utiliza
un término para una entidad determinada que pertenece a su lenguaje infantil
(p. €j., broum-broum:para su camion), pero, al mismo tiempo, responde sin ambi-
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gitedad al término de la lengua adulta (camion). Incluso si el nifio, en su produc-
cién, parece utilizar un solo término para una entidad determinada, sabe y admi-
te perfectamente que el objeto posee varias etiquetas (broum-broum y camion).
Clark (1988, 1993) ha propuesto un principio similar, segiin el cual el nifio par-
tirfa de la hipotesis de que todo lexema nuevo tiene un significado distinto al de
todos los que conoce ya. Asi, animal y perro se aplican en parte a referentes idén-
ticos, pero que difieren por el hecho de que animal se refiere a ciertas entidades
a las cuales no es posible aplicar la palabra perro. Segtin Clark, cuando los nifios
oyen palabras nuevas piensan que designan otras categorias diferentes de las ya
denominadas y buscan nuevos contrastes conceptuales susceptibles de justificar
la utitizacién del nuevo término. El principio de contraste desempefia el papel
de una dificultad pragmatica que lleva al nifio a construir nuevas significaciones.

Por ejemplo, si un nifio conoce ya una palabra que designa un conjunto de refe-

rentes (pervo, utilizada para los perros y también para los gatos), cuando se le pro-
pone una nueva palabra para denominar algunocs de ellos (gato), ésta va a incitar-
le a crear nuevos contrastes que le permitiran distinguir subcategorias en lo que,
en un principio, no habia sido mas que una sola categoria (le permitira diferen-
ciar los perros de los gatos). Por lo que respecta al principio de exclusién mutua,
se trata de una dificultad Iéxica.

Dificuliad del objeto total

Cuando un objeto es designado con una nueva palabra, ;ésta se refiere al objeto
tomado en su totalidad, o bien a una de sus propiedades? Recientes investigaciones
demuestran que los nifios (al igual que los adultos) aplicant un nuevo término mas
bien al objeto completo que a una de sus propiedades (parte, color o sustancia)
(Landau y cols., 1988; Markman, 1989; Soja y cols., 1991). Landau y cols. (1988) pre-
sentaron a un grupo de nifios pequefios una serie de nuevos objetos que tenian la
misma forma, la misma textura y el mismo color, pidiéndoles que aprendieran el
nombre que se les daba: Esto es un «dax». En una fase de generalizacion, los nifios
debian escoger otro «dax» entre un conjunto de nuevos objetos que tenian, ya sea la
misma forma que los mostrados en la fase de aprendizaje, pero con una textura y
color distintos; ya sea una misma textura pero con forma y color distintos; o bien, el
mismo color, pero con forma y textura diferentes. En su gran mayoria, los nifios
escogieron un objeto con la misma forma, lo cual resultaba especialmente frecuente
en nifios de alrededor de los 2 afios (Landau, 1994). En comprension, otros estudios
han demostrado que los resultados obtenidos por los nifios en un test de compren-
sion de nombres que acaban de aprender son superiores a los obtenidos con los ver-
bos (Tomasello y Farrar, 1986), lo cual pareceria indicar que existe una tendencia a
interpretar espontaneamente las nuevas palabras como nombres de objetos.

La existencia de esta tendencia ha sido, no obstante, objeto de criticas. De
acuerdo con sus detractores, si los nifios pequefios la siguieran, deberian ser
incapaces de aprender palabras que no fueran las que designan objetos. Ademads,
ya desde los primeros momentos de la adquisicion del 1éxico, las otras categorias
1éxicas se hallan presentes, aun cuando los nombres de objetos sean los més fre-
cuentes (aproximadamente, un 40 %, segiin Bloom y cols., 1993).
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En conclusion, parece que las dificultades 1éxicas que se han expuesto contribu-
yen a guiar el desarrollo del 1éxico. No obstante, tal v como sugieren numerosas
criticas al respecto, estas dificultades tomadas de manera aislada no explican en
modo algunc la totalidad de este desarrcllo. En particular, queda por estudiar el
modo en que interactdan entre ellas v seria, asi mismo, necesario relacionarlas
directamente con las propiedades del funcionamiento cognitivo (velocidad de
tratamiento, capacidad mnésica, etc.) en cada momento del desarrollo.

Por ultimo, la expresion de estas dificultades interactiia probablemente con los
contextos en los que se presentan las nuevas palabras. Algunos autores, mas radi-
cales, estiman inutil recurrir a la nocién de dificultad (Bloom, 1993; Nelson,
1988). Para Bloom (1993), las intenciones del nifio y del adulto contribuyen a fijar
un contexto lo suficientermente restrictivo para que el nifio pueda comprender a
qué aspectos de la realidad se refieren los nuevos términos. Aun cuando no se
contempla en esta conclusién, parece importante comprender como interactiian
las preguntas y las hip6tesis que el nifio formula acerca de su entorno, con las
informaciones presentes en el contexto.

Relaciones seménticas y desarrollo morfosintactico

La capacidad de combinar varias palabras en el mismo enunciado aumenta
considerablemente el poder expresivo del sistema lingiistico. La realizacién de
mensajes verbales formados por varias palabras refuerza notablemente el valor
informativo de los enunciados. Por otra parte, un enunciado de varias palabras
permite expresar las relaciones semdnticas mucho mas facilmente que uno de
una sola palabra; por ejemplo, la expresiéon de una relacién de posesion o de
localizacion (mi coche, aparcamiento a la derecha, etc.). El acceso del nifio de 20 a
24 meses al lenguaje combinatorio representa, pues, una fase de la maxima
importancia en el desarrollo lingiiistico.

Este periodo viene a menudo precedido de una fase intermedia entre los enun-
ciados de una sola palabra v la expresién combinatoria, durante la cual, el nifio
produce palabras aisladas sucesivas, cuya relacion semantica resulta, a falta de
una expresion formal, facil de deducir por parte del observador. Estos enunciados
se caracterizan por una sucesion de dos o tres palabras, cada una con su contorno
de entonacién propio, separadas por una pausa de duraciéon variable; por ejem-
plo, en francés, Papa... pati (parti). La supresién de la pausa y la produccion de las
dos palabras unidas con la misma entonacion, es decir, bajando la voz s6lo sobre
la segunda palabra, asegura el paso al estadio de los enunciados de dos palabras.

Tan pronto como aparece la expresién combinatoria, existe ya la posibilidad
de expresar mas claramente toda una serie de relaciones semanticas. Estas rela-
ciones y su expresion han sido estudiadas en el adulto por varios lingiiistas, de
los cuales, los mas famosos son, sin duda, Fillmore (1968) y Chafe (1970). Estos
autores defienden que la base del lenguaje es de naturaleza seméntica y que la
esencia del edificio linguistico apunta a materializar esta base semantica en
enunciados por medio del 1éxico y de un conjunto particular de reglas morfosin-
tacticas. La utilizacién de los enunciados asi formados, en un contexto funcio-
nal y social determinado, es del dominio de la pragmadtica. Segin Fillmore
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(1968), la trama que prefigura los enunciados que incorporan varias relaciones
semanticas no se ordena de manera secuencial. Las diversas relaciones o casos,
defiende Fillmore (1968), se colocan sin ningin orden particular en un cuadro
general que prefigura el futuro enunciado, siendo colocadas en relacién al ele-
mento estructural central, es decir, el verbo (predicado verbal, mas exactamen-
te). Por ejemplo, y haciendo una simplificacién, un enunciado del tipo: el carte-
ro entrega una carta a la anciana corresponde a una estructura semantica que se
puede representar segtin el diagrama de la figura 1-2 (suponiendo que se haya
producido ya la operacion de lexicalizacion del material semdntico).

La materializacion «en superficie» de una estructura de este tipo responde a la

aplicacion de un cierto ntimero de reglas de realizacién (subjetivacion, objetiva-

ci6én, marcado de tiempos, concordancias, etc.), cuyos detalles no interesan aqui,
pero que llevan a posicionar correctamente y a marcar las inflexiones (segin las
lenguas) de los elementos que constituyen el enunciado. En francés, se tratara,
principalmente, de posicionar los elementos de superficie segiin unas reglas
secuenciales relativamente estrictas.

Chafe (1970) ha llevado mads lejos el analisis de las relaciones semanticas cen-
tradas alrededor del predicado verbal. En la tabla 1-3 aparecen los principales
tipos de verbos, segiin Chafe, y las relaciones semanticas entre éstos.

"En el plano del desarrollo, los investigadores han utilizado a menudo una clasi-
ficacién semantica estructural mas simple elaborada por Brown (1973). Esta cla-
sificacion queda ilustrada en la tabla 1-4. Puede considerarse que esta clasifica-
cién retoma los aspectos esenciales de las relaciones semanticas mas frecuente-
mente incorporadas en los enunciados de dos y tres palabras en el nifio pequefio.

El orden de las palabras y los marcadores morfolégicos de inflexién son esencia-
les, en francés, para traducir en superficie las relaciones de significado que se
desean expresar. El sentido transmitido por las frases: Pedro ama a Maria y Maria
ama a Pedro varia, aun cuando los elementos 1éxicos utilizados sean los mismos. E1
orden candnico en francés es sujeto-verbo-objeto (SVO). Los marcadores de infle-
xi0n (género y numero, concordancia en niimero sujeto-verbo, conjugacién verbal
para marcar el tiempo y el aspecto, etc.) permiten codificar relaciones de sentidos
adicionales o insistir de forma repetitiva en ciertas indicaciones semanticas ya
facilitadas en otra parte de la frase o del parrafo (conjunto de algunas frases sucesi-

el cartero
/_accion /] +
tiempo,
e .
beneficiario objeto
la anciana una carta

Fig. 1-2. Estructura semdntica correspondiente al enunciado El cartero entrega una carta a la
anciana. (De Fillmore, 1968.)
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Principales tipos semanticos del verbo y relaciones semanticas de base

Miguel queria un vaso de agua
Miguel tiene las entradas

El cuchillo esta en la caja

La golosina cuesta 10 francos
Roberto mostré el animal a Miguel
Maria canté para nosotros

Corté la rama de un golpe de hacha
Marfa canta una cancion

Tomas se sent6 en el sillon

Miguel vio una serpiente

Roberto ha encontrado las entradas
La puerta se abre con una llave
Miguel resbalé del sillén

Maria ha enviado las entradas a Tomés
Tomads abri6 la puerta con una llave
Tomas lanz6 la llave en la caja

Estado-experiencia
Estado-benefactivo
Estado-locativo

10. Estado-completivo

11. Accidn-experiencia

12. Accién-benefactivo

13. Accién-instrumental

14. Accién-completivo

15. Accién-locativo

16. Proceso-experiencia

17. Proceso-benefactivo

18. Proceso-instrumental

19. Proceso-locativo

20. Proceso-accion-benefactivo
21. Proceso-accion-instrumental
22. Proceso-accion-locativo

' Tipos Ejemplos
1. Estado El bosque esta seco
2. Accibn . Roberta canta
3. Proceso El bosque se secé
4. Proceso-accion Roberto hizo secar el bosque
5. Ambiente Hace calor
6. Accién-ambiente Llueve
7.
8.
9.

De Chafe, 1970.

| Algunas de las relaciones semanticas mas corrientemente observadas en las
producciones infantiles de dos o tres palabras ;

Relacion Definicion
1. Existencia Manifiesta la existencia de un referente
2. Desaparicion Sefala la desaparicion o la no-existencia momentdnea de un refe-
rente
3. Recurrencia Demanda o notificacién de reaparicion de un referente
4. Atribucion Especifica un atributo de un referente
5. Localizacion Indica una relacién de localizacion
6. Posesion Indica una relacion de posesion
7. Beneficio Estipula el beneficiario de un estado o de una accién
8. Instrumentacion Expresa la funcién de instrumento que realiza un referente
9. Agente-accion Estipula la relacién entre una accién y su agente
10. Accién-paciente Estipula la relacién entre una accidn y su paciente
11. Agente-accién-localizacion  Expresa una relacién agente-ficcion que actia como una indicacién
de localizacion
12. Agente-accion-paciente Combina una relacion agente-accién y una relacién accién-paciente

en el mismo enunciado

vas que tratan del mismo tema). Consideremos, por ejemplo, la frase siguiente: los
caballos rehusaron cruzar el profundo rio. En ella aparecen varios marcadores mor-
folégicos de inflexién: concordancia entre género y numero del articulo y del sus-
tantivo en los caballos; entre articulo, epiteto y sustantivo en el profundo rio; con-
cordancia de numero entre el sujeto caballos y el verbo rehusaron; marcado del
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tiempo del verbo (la accion se desarroll6 en el pasado); indicacién de aspecto tam-
bién del verbo (la accion se ha desarrollado en un momento del pasado sin
«dimension de duracién» particular). Algunas de estas indicaciones se superponen
(redundancia); por ejemplo, las informaciones sobre la naturaleza plural del sujeto
gramatical (se repite en el articulo, el sustantivo y el verbo); del género y del
namero (masculino singular) del complemento del verbo, que se repite en el arti-
culo, el nombre y el epiteto. Por el contrario, otras indicaciones son tnicas en la
frase en cuestion (indicaciones temporales y de aspecto). La utilizacién combinada
en los enunciados del orden de las palabras y de los marcadores de inflexién per-
mite la expresién explicita de una serie de informaciones semanticas.

Aproximadamente, a partir de los 30 meses, la mayoria de los enunciados del

nifio aparecen correctamente ordenados. No obstante, la manera exacta en la
que éste aprende a comprender los enunciados sirviéndose del orden de las pala-
bras y a ordenar correctamente sus propios enunciados de acuerdo con las reglas
de la lengua es algo que se desconoce.

En cuanto a la forma, las principales diferencias entre los enunciados de dos y
tres palabras del nifio pequefio y los enunciados del adulto son de dos tipos.
Difieren, por una parte, en lo que podriamos denominar, para simplificar, las
palabras gramaticales (es decir, articulos, pronombres, preposiciones, auxiliares,
conjunciones y adverbios) y en el marcaje morfoldgico de inflexion. Estos elemen-
tos estdan, generalmente, ausentes en el lenguaje del nifio, lo cual da lugar a la
denominacién de «enguaje telegrafico» que suele utilizarse para caracterizar este
tipo de lenguaje. La segunda gran diferencia reside, por otra parte, en el marcaje
sintdctico de las modalidades del discurso (diferentes tipos pragmaticos o no locu-
torios de frases), muy reducido o inexistente en los enunciados del nifio (lo cual

no implica en modo alguno que éste sea incapaz de practicar las principales fun-

ciones del lenguaje a nivel elemental). El aumento de la carga semantica de los
enunciados, el alargamiento resultante y las mayores exigencias de precisién en
la comunicacién hacen que los perfeccionamientos formales sean necesarios.

Onlogénesis de la frase

Una frase es una unidad gramatical que contiene, como minimo, un sintagma
nominal sujeto y un sintagma verbal (con la excepcién de los imperativos). El

sintagma nominal puede estar formado por uno o varios articulos, adjetivos (epi--

tetos y otros), preposiciones y adverbios, ademas del (o de los) nombres que consti-
tuye su nucleo. Un pronombre puede reemplazar al nombre, lo cual implica la

no-seleccion del articulo, del adjetivo, del adverbio, o de todos ellos. El articulo, -

en frances, sirve para marcar el género, el nimero y el caracter definido o indefini-
do del nombre que lo acompafia. La evolucién del uso correcto del articulo por
parte del nifio sigue el siguiente orden. El género gramatical es casi siempre arbi-
trario en francés. No existe mas razon para englobar automobile en el género
femenino, que para determinar que ouragan sea del género masculino. Algunas
lenguas cuentan con un género neutro, en el que se reagrupa una serie de enti-
dades que no tienen ninguna razén particular para pertenecer a uno u otro géne-
ro. Esta categoria no existe en francés. ‘
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La arbitrariedad de la especificacion del género gramatical obliga a aprender de
memoria el género de un gran ntimero de palabras de la lengua. Se trata de una
labor considerable y, sin embargo, el nifio se equivoca raramente, mientras que
el extranjero cae a menudo en el error (J'ai mis «e» clef dans anon» poche, en lugar
de, J'ai mis la clef dans ma poche). Esto es debido, sin duda, a las miles de veces
que el nifio, al aprender su lengua de boca de «interlocutores mas avanzados» de
su entorno, ha oido las palabras asociadas directamente a un articulo o a un adje-
tivo (demostrativo, posesivo, interrogativo, calificativo) que especifican su géne-
ro. De este modo, siempre y cuando se esté lo suficientemente expuesto, se aso-
cia articulo o adjetivo y nombre (p. €j., le cheval [el caballo), la vache [la vaca), ma
poche® [mi bolsillo], etc.), lo cual constituye al mismo tiempo un modo practico de
conservar en la memoria la indicacion del género del sustantivo en cuestién. Con
el tiempo, se van aplicando, sin duda, toda una serie’de «simplificaciones asociati-
vas»; por ejemplo, viendo la relacién entre la terminacion de la palabra y su géne-
ro gramatical (-ais, -eur, -illon, -ou: masculino; -ssion, -stion, -(a)tion: femenino).

Los articulos se utilizan de forma correcta en cuanto al niimero y, mas tarde, en
cuanto a la especificacion del cardcter definido o no definido del sustantivo utilizado.
Esta dltima indicacion resulta dificil para el nifio pequefio, lo cual hace que domi-

ne su uso bastante tardiamente. El articulo indefinido se usa si el nombre al que

acompafia designa a un representante cualquiera de una clase determinada de
referentes o a una clase de referentes en general, sin m4s especificaciéon. El arti-
culo definido, en cambio, se utiliza si el referente es conocido por el receptor, o
bien, si ha sido introducido con anterioridad en el intercambio, es decir, si la enti-
dad en cuestién ha sido previamente identificada como una unidad particular de
una clase. En ultima instancia, es el conocimiento atribuido al interlocutor sobre
el caracter definido o no de la entidad a la que se hace referencia, lo que lleva a
decidir utilizar uno u otro articulo. La tendencia es que, hasta aproximadamente
los 6 afios, el articulo indefinido sea la mayoria de veces utilizado donde realmen-
te corresponderia un articulo definido. Antes de esta edad, el nifio parece a
menudo incapaz de apreciar el conocimiento que tiene ya el interlocutor sobre el
punto del que se esta hablando, asi como de integrar en su memoria las especifi-
caciones que han intervenido ya en la o las conversaciones previas.

Los pronombres personales de tercera persona (il, elle, lui, eux, etc.) se incorpo-
ran mas tarde al habla del nifio que los pronombres personales sujeto y objeto de
primera y segunda persona del singular (moi, je, tu, toi). En el plano receptivo,
antes de los 6 o 7 afios, el nifio no utiliza de forma sistematica las marcas de géne-
ro y de nimero para la identificacién del nombre al que sustituye el pronombre.
Una estrategia muy habitual consiste en tomar como referente del pronombre el
nombre que se encuentra mds préximo en la cadena del discurso. Esta estrategia
permite identificar de forma correcta el referente del pronombre en algunos
casos (p. €j., Pedro ha venido con Ana; ella estd mejor), pero no en otros (p. €j.,
Pedro ha venido con Antonio; €l estd mejor). Otra estrategia que puede confirmar la
anterior es la denominada del «no-intercambio de rol». Se tienden a conservar en
la segunda proposicién (que contiene el pronombre) las mismas relaciones gra-

? En francés, a diferencia de lo que ocurre en espaiiol, el adjetivo posesivo indica también el género.
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maticales que en la primera (p. ej., Roberto se volvid hacia Jaime después de que
hubo vaciado su vaso). De manera general, los nifios pueden permanecer insensi-
bles ala ambigiiedad de la referencia pronominal hasta relativamente tarde en su
desarrollo (14 o 15 afios).

La adquisicién de los pronombres posesivos se lleva a cabo de manera similar a
la de los pronombres personales, pero a una edad més avanzada. Como en el
caso de los pronombres personales, los posesivos de las dos primeras personas,
en especial del singular, se adquieren tanto en comprensmn como en produc-
¢ion, antes que los de tercera persona.

El empleo del adjetivo posesivo responde a un principio de economia, ya que
permite transformar las expresiones del tipo X pertenece a Y o X forma parte de
Y, en las que X es todo o parte de un objeto o de una persona e Y una persona o
un objeto, en expresiones del tipo adjetivo posesivo + X. La seleccién del adjeti-
Vo posesivo (AP) comporta obligatoriamente las siguientes operaciones:

1. Selecci6n de la persona del AP segin el contexto interpersonal de la interac-
cion lingiiistica: a) primera persona: cuando el/los locutor(es) es/son el/los
poseedor(es); b) segunda persona: cuando el/los receptor(es) es/son el/los
poseedor(es), y ¢) tercera persona. cuando el/los poseedor(es) es/son otra(s)
persona(s) distinta(s) del/de los locutor(es) o receptor(es).

2. Seleccion de la persona del AP segun el niimero y, en francés, el género de
lo poseido. En este idioma, esta seleccién segin el género esta limitada a la
categoria de numero singular, siendo las formas plurales invariables. Existe,
sin embargo, una excepcion en la seleccién del AP segiin el género. En efec-
to, sila palabra que sigue al AP empieza por vocal, se seleccionara obligato-
riamente el AP masculino (p. €j., ma voiture, mon automobile, ma belle auto-
mobile, ma trés belle automobile, mon extrémement spectaculaire automobile).

3. Seleccién del AP segun el nimero de poseedores (singular o plural), es decir,
de acuerdo con la posesion simple o la coposesion, o bien, segiin el grado de
deferencia manifestado (forma formal) hacia el poseedor. Esta tiltima posibili-
dad de eleccion esta limitada, en francés, a los AP de las dos primeras personas.

Este complejo sistema, que aparece ilustrado en la tabla 1-5, se adquiere de
forma gradual.

1o Adjetivos posesivos: aspectos destacables (en francés)

Nombre
Persona Singular Poseedor masculino Género Objeto poseido femenino Plural
1.2 persona Singular mon ma mes
Plural notre nos
2.2 persona Singular © ton ta tes
Plural votre vos
3.2 persona Singular son sa ses
Plural leur leurs -
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Elnifio, en un primer momento, no utiliza los AP, sino que, en francés, expre-
sa la posesion de tres maneras (los paréntesis sefialan el caracter facultativo de
ciertos componentes):

1. (Preposicién a) + poseedor. Por ejemplo, (&) moi.

2. (Articulo) + objeto poseido + (preposicién a/de) + poseedor. Por ejemplo
La balle ()/(de) Dédé.

3. Poseedor + objeto poseido. Por ejemplo, Papa bic (es decir, le bic de papd).

Las primeras producciones de AP que hace el nifio se refieren a situaciones en
las que el poseedor es una persona y lo poseido es una persona o parte de la
misma. Por el contrario, no suele producir formas posesivas que respondan a los
casos en los que hay coposesion (notre, nos, votre, vos, leur, leurs). Estas formas
implican un andlisis mas complejo del contexto interpersonal de la situacion de
comunicacién, ya que deben tenerse en consideracion diversas personas. Asi
pues, la tercera operacién que se ha descrito anteriormente no la aplica el nifio, o
bien, silo hace, contempla sélo la alternativa del namero singular. La seleccion
productiva del AP y la expresion de la posesion se hallan simplificadas y limita-

~ das. La primera persona es la que aparece en primer lugar. A partir de este

momento, la concordancia en género y en ntiimero entre el AP y el objeto posei-
do se marca correctamente (p. €j., ma main, mes cheveux). La segunda y tercera
personas aparecen algo mas tarde. El nifio es capaz de realizar de forma correcta
las dos primeras operaciones descritas bastante pronto en el curso de su desarro-
llo y estas dos operaciones aseguran la produccion correcta del AP cuando el
poseedor es singular. ‘

Las primeras preposiciones que aparecen en el habla del nifio son &, que indica
el poseedor; de, que marca la posesion, y pour, que indica el beneficiario (p. €j., pour
mot). Las preposiciones de lugar aparecen a lo largo del tercer afio, precedidas a
menudo de ciertos adverbios de lugar como dentro y encima. El uso de los adver-
bios y de las preposiciones de tiempo es raro hasta cerca de los 3 afios. La compren-
sién de las preposiciones y de los adverbios, especialmente de aquellos que
expresan relaciones espaciales y temporales, puede ser durante mucho tiempo
aproximativa y no instaurarse definitivamente hasta que se logra el dominio de
las nociones cognitivas que sostienen la referenciacién de estos términos.

Aspecto y tiempo

Se entiende por aspecto el conjunto de ciertas caracteristicas que conciernen a
la significacién expresada por el verbo, independientemente de la cronologia
implicada. Entre estas caracteristicas del aspecto del verbo se incluyen:

1. Distincion entre accidon en curso y accion intemporal (respectivamente: Ella
estd estudiando Hamlet; Ella estaba estudlando Hamlet; Ella estudia Hamlet;
Ella estudiaba Hamlet).

2. Distincién entre centrar la atencion en el resultado de la accion o en su desa-
rrollo (Ella tocd la flauta el 14 de julio; Ella tocaba la flauta dulce).
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3. Acontecimiento repetitivo y acontecimiento aislado (Ella tocé su instrumento
para nosotros; Ella tocaba cada vez que tenia ocasion).

4. Expresion del deseo (futuro desiderativo) (Pronto serd Navidad).

5. Convencion en lo imaginario (Tt eras el papd y yo la mamd).

Desde que tiene 5 afos, el nifio utiliza esencialmente las mismas formas ver-
bales que el adulto. Esto no implica, no obstante, que se sirva de ellas tinicamen-
te para sefialar la relacién de tiempo entre el momento del enunciado y el de la
accion, estado o proceso expresado por el verbo o entre los diferentes aconteci-
mientos mencionados en el enunciado. Hasta alrededor de los 6 afios, €l nifio
parece recurrir mas frecuentemente a los adverbios y a las conjunciones de tiem-
po (después, luego, antes, mientras, etc.) para expresar las relaciones temporales
entre los acontecimientos expresados. Antes de esta edad, las flexiones verbales
servirian principalmente para expresar caracteristicas del aspecto de la accion.

Tipos de frases no locutivas

Entre, aproximadamente, los 12 y 18 meses, el nifio recurre a la entonacién para
expresar la diferencia entre lo que concibe como una orden, una declaracién o una
pregunta. Asi, Papd puede ser, en distintas ocasiones, un enunciado que quiera
declarar la presencia fisica o simbélica del padre; una pregunta (entonacién ascen-
dente) equivalente a ¢Es papd?, ;Es de papd?, etc.; una exclamaciéon que signifique
algo como: ;Es papd!, etc.; o, incluso, una orden conminando al padre a hacer algo
especificable (en el mejor de los casos) a partir del contexto extralingiifstico.

Una segunda etapa coincide con la apariciéon de los enunciados de dos o mas
palabras. Las frases imperativas pueden entonces diferenciarse de las afirmati-
vas por la ausencia del sintagma nominal sujeto. Los enunciados negativos se
diferencian de los afirmativos por la aposicion, al principio o al final de la frase,
del elemento negativo no o de la particula pas, en francés (p. €j., pas dodo, Dodo
non®). Las preguntas se realizan, como en la fase precedente, por medio de la
entonacién, o utilizando una particula interrogativa (;Quién?, ;Qué?, ;Quién es?,
etc.). En una tercera fase, a partir de los 4 afios aproximadamente, las diversas
modalidades discursivas reciben un tratamiento formal cada vez mas en confor-
midad con los canones de la lengua; una evolucién facilitada por la aparicién de
la cépula y de los auxiliares en el habla del nifio. Desde este momento, y siguien-
do con el idioma francés, las preguntas se llevan a cabo por medio de:

1. La entonacion (Tu viens?).

2. Lalocucion Est-ce-que (Est-ce que tu viens?).

3. La inversion del orden habitual de sujeto y verbo (Viens-tu?) o bien del pri-
mer elemento verbal si el verbo es compuesto (Est-il venu?).

4. Este mismo ultimo método pero sustituyendo el sintagma nominal sujeto
por un pronombre si es un nombre, y colocando éste entonces al principio o
al final de la pregunta (Pierre viendra-t-il?, Viendra-t-il, Pierre?).

® En francés, faire dodo significa «dormir en lenguaje infantil.
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5. Un pronombre, un adjetivo o un adverbio interrogativo a modo de introduc-
cion. A diferencia de los tipos de preguntas anteriores, a las que puede simple-
mente responderse con un si 0 un no, estas preguntas requieren una respues-
ta que aporte una informacion especifica (viniendo la naturaleza de esta infor-
macién demandada especificada por el pronombre, el adjetivo o el adverbio
interrogativo). Por ejemplo: Qui est venu?, Quand viendra-til?, Ou allons nous?,
A quel saint faut-il se vouer?, Combien demande-t-on?, etc.

Obsérvese que en las formulas interrogativas del grupo 5 pueden emplearse
también los procedimientos 3 y 4 de hacer preguntas, con la inversiéon del orden
habitual del sujeto y del primer elemento verbal, tal y como lo demuestran los cua-
tro ultimos ejemplos de la categoria 3 y el ejemplo siguiente por lo que respecta a
la categoria 4: Quand Pierre viendra-t-il?

Coordinacién y subordinacién

La parataxis (prevalencia de la coordinacién en el discurso complejo) predomi-
na hasta, aproximadamente, los 4 afios de edad, momento a partir del cual se
desarrolla la hipotaxis (introduccion formal de la subordinacién en los enuncia-
dos). Las frases subordinadas vienen a veces precedidas, a partir de los 3 afios, de
«falsas frases de relativo» (p. ej., Bebé que llora), en las que no existe subordinacion,
sino simplemente la colocaciéon de un pronombre (relativo) entre el sujeto y el
verbo de la frase. Méas adelante, el nifio crea construcciones en las que, de hecho,
existe subordinacion, si puede llamarsela asi, pero en las que falta el pronombre
relativo o la conjuncién de subordinacion (Mira el coche el padrino ha traido; Mamd
dice tu vienes). Algo mas tarde, aparecen ya las oraciones relativas y completivas
correctamente construidas. En esta fase, parece ser que las oraciones de relativo
se elaboran casi de forma exclusiva como constituyentes proposicionales del sin-
tagma verbal de la proposicion principal. Sustituyen de este modo a las estructu-
ras de yuxtaposiciéon y a las coordinadas (p. €j.: Oigo al bebé. Estd arviba, Oigo al
bebé y estd arriba; Oigo al bebé que estd arriba). El nifio no es capaz, hasta mas ade-
lante, de producir frases en las que la de relativo esté esgastada a titulo de consti-
tuyente del sintagma nominal sujeto (p. €j., El bebé que estd arriba estd llorando).
Los acoplamientos con prolongacién acompafiante del sintagma nominal sujeto y
alejamiento del verbo principal son mas raros, incluso en el lenguaje adulto, debi-
do al mayor esfuerzo que requieren de la memoria a corto plazo.

Los problemas sintacticos ligados a la comprensién y a la produccién de las
oraciones relativas (en particular las relativas sujeto y objeto; incluyendo los
aspectos de su desarrollo) son relativamente bien conocidos, y han sido docu-
mentados empiricamente y discutidos tedricamente en varias publicaciones (p. €j.,
Ferreiro y cols., 1976; Amy y Vion, 1976; Amy, 1983a, 1983b).

En el tratamiento de las oraciones relativas deben tenerse en cuenta los cuatro
aspectos siguientes:

1. Las dependencias estructurales secuenciales. La oracion de relativo puede
ser engastada en la oracion principal o ser derivada a la derecha de ésta

(yuxtaposicion).
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2. El tipo 1éxico del pronombre. Viene determinado por la funcién gramatical
del correferente pronominal en la oracién principal (cuando el nombre al
que hace referencia tiene funcién de sujeto gramatical, el pronombre relati-
vo que se utiliza en francés es qui; cuando el nombre al que se refiere tiene
la funcién de objeto gramatical, el pronombre relativo es que).

3. El orden candnico de los constituyentes de la oracién de relativo. Las oracio-
nes relativas introducidas por el pronombre qui (relativas sujeto) siguen un
orden (SVO) sujeto-verbo-objeto, mientras que las relativas introducidas por
que (relativas objeto) siguen un orden OSV.

4. La identidad/no identidad de las funciones gramaticales en la oracién prin-
cipial y en la oracién de relativo (este aspecto va normalmente relacionado
con los dos aspectos anteriores). En las oraciones de relativo sujeto engasta-
das, el elemento nominal correferencial y el pronombre relativo tienen la
misma funcién gramatical (tipo sujeto-sujeto; SS); en las oraciones de relati-
vo objeto derivadas, el elemento nominal correferencial y el pronombre
relativo tienen, asi mismo, la misma funcién gramatical (tipo objeto-objeto;
00); en los dos casos restantes (relativas objeto engastadas y relativas sujeto
derivadas) existe un cruce de funciones gramaticales del elemento nominal
correferencial y el pronombre relativo de la oracién principal a la oracién de
relativo (son los tipos sujeto-objeto [SO]y objeto-sujeto [OS]).

Interviene, ademas, otro factor adicional (de naturaleza pragmaética y semantico-
sintactica) denominado de la reversibilidad temdtica. Se ha observado que la reversibi-

- lidad temdtica (de hecho, la reversibilidad tematica plausible) influye en la compren-

sion de las oraciones de relativo en el nifio (del mismo modo que en los adultos;
v. p. €j., Amy, 1983a, 1983b), y hace esta comprension generalmente més dificil.

Por lo que respecta a las oraciones subordinadas circunstanciales, destacan dos
categorias numéricamente importantes: las oraciones causales y las temporales.

Las dimensiones de causa y de tiempo se confunden a menudo desde el punto
de vista conceptual (v. el axioma latin Post hoc ergo propter hoc)* y las estructuras
adverbiales de coordinacién conjuntiva, asi como las estructuras temporales del
lenguaje, pueden utilizarse de manera que expresen relaciones temporocausales
implicitas entre los acontecimientos (de modo correcto o no con respecto a la
relacién causal real que exista entre los acontecimientos a los que nos refiramos
u, ocasionalmente, a otros acontecimientos). Se sabe que nociones cognitivas
complejas, tales como las que se refieren a las relaciones causa-efecto y a las de
tiempo entre distintos acontecimientos, requieren mucho tiempo para evolucio-
nar en el desarrollo (v. Piaget, 1946, 1955). Sin embargo, incluso cuando el nifio
domina o estd ya a punto de dominar las nociones conceptuales, le queda ain la
delicada labor de relacionarlas de forma correcta con el vocabulario causal y tem-
poral de su lenguaje y de comprender y, en su caso, utilizar la libertad formal
permitida por el lenguaje en estos temas. Por ejemplo, en francés (asi como en
otras lenguas, como el inglés), se acepta desde el punto de vista gramatical la
expresion de enunciados que contienen relaciones causales de dos maneras dis-

*«Después de eston, es decir, «a causa de eston.
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tintas: la_oracion causal puede preceder a la oracién que contiene el elemento
determinado, o bien, puede ir detras de ella (p. ej., Lhomme s'est enfui parce que
quelqu'un tivait sur lui; Clest parce que quelqu'un tivait sur lui que 'homme s'est enfui).

Del mismo modo, podemos referirnos lingiiisticamente a acontecimientos que
mantienen una relacion temporal entre si, o bien haciendo corresponder el
orden de las oraciones directamente con el orden en el que los acontecimientos
han sucedido, suceden o sucederan en la realidad; o bien en el orden inverso.
Establecer esta correspondencia conceptual lingiiistica no resulta sencillo y
necesita de un cierto tiempo para poder realizarse correctamente. Por ejemplo,
Bullock y Gelman (1979) y Emerson (1979) aportan algunos datos experimenta-
les congruentes que demuestran que, hasta cerca de los 8 afios de edad, los nifios
tienden a considerar el primer elemento presentado en una secuencia verbal
como la causa del suceso que sigue. Estos nifios parecen funcionar segiin una
hipétesis axiomatica que estipula que los enunciados estan siempre organizados
de una manera causal unidireccional que se corresponderia a la interpretacion:
Post hoc ergo propter hoc. En esta etapa, no esta garantizada la comprension real
de la conjuncién porque. No es hasta después de los 8 afios (de media) cuando los
nifios empiezan a comprender que el orden de las oraciones y el orden de
los acontecimientos son independientes, en principio, y que las lenguas aportan
medios formales ttiles para eliminar la ambigiedad referencial, dandonos liber-
tad de maniobra para la secuencia de los constituyentes de las frases.

En lo concerniente a la expresiéon lingiiistica de las relaciones de tiempo,
numerosos estudios demuestran que el nifio utiliza diferentes medios formales y
pragmaticos para expresar las referencias temporales. Desde el punto de vista de
su secuencia a lo largo del desarrollo, estos medios podrian clasificarse:

1. El orden de los enunciados refleja directamente el orden secuencial de los
acontecimientos.

2. Utilizacién incorrecta, y luego correcta, de conjunciones, preposiciones y
adverbios temporales.

3. Utilizacién incorrrecta, y luego correcta, de las formas verbales (el aspecto
precede al tiempo; v. Ferreiro, 1971; Ferreiro y Sinclair, 1971; Trosborg, 1981).

En general, no es hasta los 9 o 10 afios cuando el nifio puede comprender de
forma correcta los medios formales disponibles en el lenguaje para expresar las
relaciones temporales, de manera independiente de las caracteristicas secuen-
ciales de los acontecimientos fisicos, y es capaz de integrarlos en un sistema
coherente de referenciaciéon lingiiistica.

Es evidente que algunas variables adicionales pueden influir en la compren-
sién de las oraciones causales, temporales o ambas. Estas variables pueden ser:

1. Lareversibilidad tematica y la plausibilidad (v. Kuhn y Phelps, 1976).
La organizacién causal direccional implicita de la estructura verbo-argumento
en el caso de ciertos verbos (p. €]., matar, felicitar, vender o telefonear; 1o que
puede facilitar la representacion mental y la interpretacion de las frases
correspondientes; Chafe, 1970; Garvey y Caramazza, 1974).
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3. Caracteristicas temporo-aspectuales de los verbos, tales como la simultanei-
dad, la continuidad, la resultatividad o el caracter de accion concluida del
acontecimiento al que nos referimos en relacion a otros acontecimientos, y la
puntualidad del verbo (la representacion mental de las acciones puntuales es
maés simple, lo cual puede facilitar el tratamiento de la frase; Rondal y
Thibaut, 1992; Rondal y cols., 1990).

Formacién de la voz pasiva

El sujeto «16gico» de las frases pasivas o sujeto gramatical denominado subya-
cente (Maratsos y cols., 1985) se produce en superficie bajo la forma de un objeto
soslayado que, a menudo, va introducido por la preposicion por, que indica el
agente. El objeto «légico», denominado gramatical subyacente, se produce en
superficie bajo la forma del sujeto gramatical o puede, incluso, quedar sobreen-
tendido. Se habla entonces de frase pasiva truncada. La formacioén de la voz pasi-
va implica, ademas, la intervencion del auxiliar ser y del participio pasado. Por
ejemplo: Un medicamento le ha sido recetado (sobreentendido, por alguien, proba-
blemente un médico); Los nifios son queridos por sus padres; El caballo fue domado
por un mozo de cuadra, etc. En el plano cognitivo, la coexistencia en el lenguaje
de frases activas y pasivas correspondientes (p. j., La nifia ha empujado al nifio,
El nifio ha sido empujado por la nifia) implica la capacidad de enfocar un mismo
acontecimiento desde un doble punto de vista; respectivamente, el del agente y
el del paciente, codificando cada alternativa de una manera formalmente distin-
ta. En el plano funcional, el papel principal de las frases pasivas es estilistico
(enfatico). Esta formulacién permite atraer la atencién del interlocutor hacia la
nueva informacién aportada, colocandola al principio de la frase (puesta en evi-
dencia enfatica), mientras que, habitualmente, la informacién nueva es predica-
da y, por lo tanto, colocada en la segunda parte de la frase activa. Las nociones
de informacién nueva y antigua hacen referencia, ya sea a lo que los interlocuto-
res han podido aprender durante el intercambio discursivo, o a los conocimien-
tos de los que disponian con anterioridad, o bien, concurrentemente segin el
contexto no lingiiistico.

Debe distinguirse entre frases pasivas denominadas invertibles (p. €j.: La nifia
es empujada por el nifio) y las no invertibles (s6lo lo son de una manera metaféri-

ca en el universo que conocemos; p. €j.: Un medicamento es prescrito por el médi- -

co). La produccion de frases pasivas es estadisticamente baja, incluso en el len-
guaje adulto. Se considera, generalmente, que aproximadamente un 5 % de las
frases producidas por los adultos son formuladas en voz pasiva, mientras que el
nifio no recurre apenas a ellas antes de los 7 u 8 afios. Sin embargo, si es capaz
de comprender las no invertibles desde los 3 o 4 afios, si bien es necesario espe-
rar hasta los 9 0 10 afios para que se estabilice su comprensioén de las frases pasi-
vas invertibles, las cuales tienden a ser asimiladas, a nivel de comprension, a las
frases activas correspondientes. Las pasivas no invertibles se comprenden y pro-
ducen antes que las pasivas invertibles porque, sencillamente, para comprender
un enunciado pasivo no invertible no es en modo alguno indispensable hacer su

analisis sintdctico, sino que basta con conjugar el conocimiento de los elementos
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1éxicos y de las realidades extralingiiisticas. Por el contrario, las pasivas inverti-
bles exigen un andlisis sintactico.

Asi mismo, se ha establecido que los nifios comprenden las frases pasivas
antes y mejor cuando se construyen alrededor de verbos de accion (p. €j.,
empujar o llevar), por oposicion a los verbos llamados mentales (p. €j., imagi-
nar, amar, ver; Sudhalter y Braine, 1985; Maratsos y cols., 1985; Rondal y cols.,
1990). De acuerdo con los trabajos de Kosslyn (1980) y de Paivio (1971, 1986),
Rondal y cols. (1990) sugirieron que el efecto de accionalidad observado podria
ser debido al caracter mas vivaz de las representaciones mentales inducidas
por los verbos de accién en la mayoria de las personas. Estas representaciones,
en efecto, pueden tener una funciéon de apoyo para las operaciones mentales
implicadas en el tratamiento linguistico de las frases. Esta hipotesis ha tenido
soporte experimental en una investigacién llevada a cabo por Thibaut y cols.
(1995) con nifios de edades entre los 5y 8 afios, que estudiaba el papel de la for-
macién mental de iméagenes en el tratamiento de las frases de los nifios. De
hecho, la accionalidad verbal no es, sin duda, mas que un elemento de un
grupo mas complejo que autores como Hopper y Thompson (1980) han deno-
minado transitividad semdntica. Se trata de la transferencia de una propiedad
semantica de un sujeto gramatical a un objeto gramatical por medio de una
relacion fraseolégica y, por tanto, con la mediacion de un verbo. Otros elemen-
tos de transitividad semantica (aparte de la accionalidad del verbo) incluyen la
plausibilidad del contenido de la frase (real o irreal), la puntualidad verbal, la
telicidad y el caracter afirmativo (mas que negativo) de la frase. Segiin Hopper
y Thompson (1980), una frase «alta» en transitividad seméantica implica dos o mas
participantes; un verbo de accion, un principio y un final precisos de la accion sig-
nificada por el verbo y una accién puntual, un agente potente y un paciente (que
recibe la accion) bien individualizado y afectado por la accion en cuestion.

De acuerdo con esta hipétesis, una frase como Juan parte el lefio (El lefio es parti-
do por Juan) es relativamente alta en transitividad, mientras que Juan ve a la nifia
(La nifia es vista por Juan) es una frase de transitividad baja.

Maratsos y cols. (1985) sefialan que las frases mejor comprendidas en sus
experiencias (Ilevadas a cabo con nifios entre 3 y 4 afios) presentaban todas las
caracteristicas de la alta transitividad. Falta por estudiar con mds detalle el papel
de las variables de 1a transitividad semantica distintas de la accionalidad verbal
en la comprensién (y la produccién) de frases declarativas. Véase Rondal y
Thibaut (1992) para un analisis teérico de los factores de transitividad identifica-
dos por Hopper y Thompson. »

<

Una regla léxica domina el proceso de identificacion en@’[ ‘ditso de }obpron@ﬁlbres
anaféricos personales. Se trata de la indicacién segtin la cual 16§ ﬁf‘bnombres deben
corresponderse en género y en niimero a su correferente nominal. Cuando tienen
aproximadamente 7 afios, los nifios con un desarrollo normal llegan a-dominar esta
regla y la aplican correctamente en sus elaboraciones lingiiisticas productivas y
receptivas (Kail, 1976, 1983; Kail y Leveillé, 1977; Chipman y Gérard, 1983).
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Diversos factores pueden influir en el establecimiento de la relacion anaforica
entre el pronombre y el nombre, como demuestran diferentes trabajos en la lite-
ratura especializada. Los mas importantes de estos factores son:

1. Elacento de intensidad (contrastivo; Maratsos, 1976).

La distancia al nivel de la estructura de superficie entre el pronombre y el 0 los
correferentes nominales plausibles (Kail, 1976).

3. Florden secuencial de los nombres (Kail, 1976).

4. Lavozde la oracién o de la frase (existe una tendencia en favor de la asigna-
cién del estatuto de correferente del pronombre al sujeto gramatical nomi-
nal; Garvey y Caramazza, 1974).

5. La funcién gramatical y las caracteristicas semanticas de los antecedentes
nominales (estrategias de las funciones paralelas; Grober y cols., 1978; Kail,
1983). Esta ultima estrategia consiste en considerar que la organizacion
tematico-gramatical que prevalece en la primera frase es automaticamente
pertinente para la interpretacion de la segunda frase. Si el pronombre fun-
ciona como sujeto gramatical en la segunda frase, se acordard probablemen-
te al sustantivo sujeto de la primera frase; del mismo modo, mutatis mutandi
para la funcién objeto.

6. La relacién sintactica que existe entre las oraciones y las frases complejas o
entre las frases de los distintos parrafos (p. €j., si una oracién o una frase se
introducen mediante una conjuncién adversativa como pero, existe una

fuerte tendencia a asignar al sujeto gramatical de la primera oracion grama-

tical o de la primera frase el estatuto de correferente del pronombre; Grober
y cols., 1978). ’

7. Las caracteristicas semanticas de los verbos (causalidad implicita direccio-
nal en la significacion de los verbos; p. €j., Garvey y Caramazza, 1974).

8. Fl estatuto social de las personas mencionadas en los sintagmas nominales
que constituyen antecedentes plausibles del pronombre (Garvey y Cara-
mazza, 1974).

9. Las inferencias y las construcciones referenciales imaginarias o basadas en
la realidad que pueden ser llevadas a cabo por los sujetos (Wykes, 1981).

Pueden consultarse los dos volimenes editados por Lust en 1986 y, en particu-
lar, la extensa discusién en la seccién 1 del volumen 1, para una revision siste-
matica de esta bibliografia. :

Ademas, en un estudio a gran escala realizado con nifios, adolescentes y
adultos francéfonos (Rondal y cols., 1984), se ha podido demostrar que la estra-
tegia dominante en los casos ambiguos (solamente se utilizaron frases activas)
se basaba en algo similar a «seleccionar el tema tépico o el sujeto gramatical de
la primera frase como correferente para el pronombre personal anaférico de la
segunda frase, ya funcione dicho pronombre como sujeto o como objeto gra-
matical». La tendencia a «escoger el sujeto o la dominancia tépica» (en frases,

por otro lado, no marcadas en lo que concierne a organizacion tematica) ,
aumenta con la edad de los individuos (de 10 a 14 afios y al inicio de la edad

adulta).
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El lenguaje mas alla de la palabra y el enunciado: comprension
y produccién de discursos adaptados

De una forma relativamente rapida, el nifio adquiere las estructuras basicas
de su lengua materna: a los 5 afios, su vocabulario le permite hacer frente a las
situaciones cotidianas y sus enunciados presentan ya la mayor parte de las cons-
trucciones sintacticas usuales. La produccién confirmada de estos elementos ha
sido, ademas, muchas veces invocada para sostener la hipétesis de una adquisi-
cién precoz y rapida del lenguaje, explicable entonces solamente por predisposi-
ciones innatas (v. Pollock, 1997, cap. 2).

Esta interpretacion de los datos, objetivamente comprobados, lleva a la obser-
vacién de dos fenémenos esenciales:

1. Aunque un nifio sea capaz de producir ciertos elementos de su lengua mater-
na, ello no implica que los utilice del mismo modo que un locutor adulto, ni,
sobre todo, que domine su funcionamiento. Asi, un pequefio francéfono tarda-
r4 cerca de 10 afios en utilizar correctamente las diferentes funciones expresa-
das solamente con las seis formas del articulo (Karmiloff-Smith, 1979). La pre-
sencia, en el discurso del nifio, de estas formas lingtisticas indica pues, sim-
plemente, que las conoce y que puede ejecutarlas fonologicamente, pero en
modo alguno significa obligatoriamente el fin de su adquisicion. A nivel de
comprensién, la nocién de «estrategia» de tratamiento, en los afios setenta, ha
puesto ademads en evidencia la diferente interpretacién del mismo enunciado,
y por lo tanto de las mismas formas linguisticas, a los 3, 5y 8 afios (v., p. €j.,
los trabajos recopilados en la obra de Bronckart y cols., 1983, sobre el trata-
miento de los pronombres relativos y de las marcas anaforicas).

2. Lapuesta en practica completa del lenguaje va mas alla del hecho de produ-
cir o de comprender palabras o enunciados aislados, incluso si son correctos
desde el punto de vista sintactico; implica, ademads, saber combinar estos
enunciados en un discurso coherente, saber utilizar el lenguaje con unos
fines sociales expresados directa o indirectamente (teoria de los actos del
lenguaje: ordenar o prometer, p. €j.), asi como saber escoger las formas lin-
giiisticas apropiadas al tipo de discurso fijado (describir, narrar, convencer,
etc.). Para alcanzar el nivel adecuado en cada uno de estos aspectos, son
necesarios un cierto nimero de afios: asi, hay que esperar hasta alcanzar la
edad de 11 o 12 afios, por lo que respecta al lenguaje oral, y afiadir atn otros
5 a 7 afios més para el lenguaje escrito.

En resumen, después (o simultdneamente) del aprendizaje del vocabulario, de
la morfologia gramatical y de la sintaxis de los enunciados, el nifio, y después el
adolescente, deberd aprender las dimensiones discursivas y afinar los aspectos
pragmaticos del lenguaje. En una optica de dife-span psychology» (Baltes y cols.,
1977), puede decirse incluso que la adquisicion del lenguaje no se detiene jamas:
un individuo, por ejemplo, al cambiar de actividad profesional, contintia, incluso
en edad adulta, la adquisicién de nuevo vocabulario y de otras estructuras, regis-
tros o usos del lenguaje. ‘
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Produccion de discursos coherentes

La produccién de un discurso se basa en dos capacidades principales
(Peterson, 1993):

1. Saber utilizar el lenguaje de manera descontextualizada, es decir, de hablar
de personajes o de acontecimientos no presentes en el tiempo o en el espa-
cio actuales, teniendo en cuenta los conocimientos del interlocutor al que
nos estamos refiriendo.

2. Saber marcar las relaciones que existen entre enunciados sucesivos. Segin
Karmiloff-Smith (1986), los 5 afios se consideran la edad clave. Antes de esta
edad el nifio ya produce algunas marcas lingtisticas, pero no han adquirido
aun su funcionalidad discursiva, que no se establecerd hasta los 11 o0 12
afios. La adquisicion reside, pues, sobre todo en el dominio progresivo del
uso multifuncional de las marcas ya conocidas, integradas entonces en un
sistema mas unificado. Karmiloff-Smith distingue tres fases de desarrollo:
entre 3y 5 afios, entre 5y 8 afios, y de 8 y 12 afios. En una narracién produ-
cida a partir de imagenes, el nifio pasa, por ejemplo, de un empleo esencial-
mente contextual y deictico de los pronombres («él», el personaje que se ve
en las imagenes, tomado de forma aislada), a un uso repetitivo limitado por
la existencia de un sujeto temadtico tinico (El nifio..., él..., €l..., €l...), v, luego, a
un uso flexible y adaptado, que permite codificar a otros personajes en el
papel de sujeto gramatical. El paso de una fase a otra corresponde a una
redescripcién en forma de representaciéon que hace que los conocimientos,

ahora eficaces y operacionales en un dominio especifico, sean accesibles a

otros dominios de la cognicién (Karmiloff-Smith, 1992, 1994). Asf, el funcio-
namiento local y correcto del pronombre, primero dirigido por la visién de
la imagen aislada, se integra en la representacién de la estructura de conjun-
to de la narracién, aun cuando permanece fuertemente limitado por ésta.
Finalmente, este empleo se integra en el conjunto de los conocimientos
tanto lingtiisticos como cognitivos del locutor.

La produccién de un discurso necesita que el nifio maneje de manera perma-
nente dos dimensiones: la coherencia y la cohesion. La primera designa la necesi-

dad de que las informaciones aportadas permitan al interlocutor construirse una .

representacioén cognitiva no contradictoria del contenido expresado. De este
modo, los enunciados sucesivos no deben contener informaciones que entren en
conflicto entre si, ni que carezcan de un vinculo semantico perceptible. El cono-
cimiento de ciertas estructuras de conjunto, tales como el esquema de la narra-
cién, o bien de estructuras causales prototipicas, tendria ademds un papel
importante en la gestién de la coherencia. La segunda dimensién designa. el
hecho de que los enunciados comportan marcas lingtisticas que codifican el vin-
culo que los relaciona: utilizacién de un pronombre personal para indicar la refe-
rencia (anaférica) a un nombre que ha servido para introducir un personaje, por
ejemplo; la presencia de una conjuncién que expresa una oposicion entre dos

ideas, etc. (Halliday y Hasan, 1976). Los vinculos de coherencia pueden, no obs-
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tante, expresarse a través de otras indicaciones (p. ej., 1éxico sucesivo 'pertene-
ciente a un mismo campo semantico). Un discurso puede tener poca cohesion
aun siendo coherente, y al revés. La relaciéon entre las dos dimensiones no es
pues biunivoca, pero existe, sin embargo. Una de las adquisiciones del nifio con-
sistird en aprender a codificar la informacién de forma coherente (representa-
cién cognitiva construida) con ayuda de los diferentes sistemas de marcas de
cohesion disponibles en su lengua.

De una manera general, puede decirse que el nifio pasa de un marcaje (cohe-
sién) local de la coherencia, a un marcaje de la estructura de conjunto del discur-
so. Esto se pone de manifiesto cuando se analiza la evolucion del uso de marcas
léxicas como porque, pues, y, pero, o, en las disputas verbales entre nifios de 2
afios v medio y de 9 afios y medio (Sprott, 1992). Se observa que estas particulas
realizan primero funciones interaccionales y, luego, funciones ideacionales. Por
otra parte, marcan primero organizaciones locales del discurso, antes de indicar
otras mas globales.

Introduccién y mantenimiento de la referencia

Narrar una historia (una de las primeras formas de discurso de los nifios) pre-
cisa una introduccién clara de los personajes y de las circunstancias y que,
luego, sus menciones ulteriores sean expresadas sin ambigiiedad. Una manifes-
tacion clasica es, por ejemplo, la oposicion entre indefinido y definido: «Es un
nifio pequefio que juega. El nifio atrapa una pelotar. Se trata, de hecho, de mane-
jar la clasica oposicién entre informacién nueva e informacion ya conocida.
Numerosas investigaciones han estudiado el modo en que el nifio aprende este
manejo de la introduccién y del mantenimiento de la referencia a lo largo del
discurso. Los resultados pueden parecer bastante contradictorios (Hickmann,
Kail y Roland, 1995a, 1995b). Ciertos autores concluyen que existe una adquisi-
cién relativamente precoz del sistema referencial. Otros describen una progre-
sion mas lenta de esta habilidad. Las divergencias entre los resultados proceden,
probablemente, de las diferentes pruebas utilizadas (narracién a partir de image-
nes, narraciones de historias vividas, imagenes mostradas o no al interlocutor,
etc.). En efecto, las producciones de los nifios varian no sélo segun el nivel de
desarrollo, sino también segin las liniitaciones de tratamiento que suscitan dife-
rentes factores propios de la labor que se les ha encomendado: el grado en que el
interlocutor comparte la informacién, la existencia o no de varios personajes
centrales en una historia y la tematizacion marcada o el momento de la intro-
duccién de alguno de entre ellos (Vion y Colas, 1998).

Sin embargo, de una manera global, parece que se pasa de un uso mas bien
deictico (o incluso exofdrico, es decir, que reincide en el contexto) de las marcas
lingiiisticas, a un uso endofdrico, en el cual las marcas utilizadas remiten a men-
ciones referenciales ya hechas (andforas) o que se haran (catdforas) en el mismo
discurso (Hickmann, 1995; de Weck, 1991). Una de las razones de este cambio
podria residir en la mayor capacidad cognitiva de los nifios mayores para mane-
jar simultaneamente los niveles local y global del discurso (Karmiloff-Smith y
cols., 1993). ‘
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Aprendizaje de diferentes tipos de discurso

El manejo de la coherencia del discurso implica planificar correctamente lo
que se desea expresar y manejar, pues, el campo de conocimientos que abarca
este concepto. Esta cuestién pone también en juego otro tipo de capacidad: cono-
cer y poner en practica el tipo de discurso apropiado para el objetivo comunicati-
vo elegido. El nifio aprende de forma progresiva que la estructura organizativa
de una narracién, de una descripcién o de una argumentacién requiere unos
esquemas diferentes, esquemas cognitivos deducidos de las actividades lingtiisti-
cas vividas. Va a servirse, pues, de este conocimiento para construir su discurso,
a nivel de contenido y de las formas lingiiisticas que le permitirdn codificar esta
estructura.

Incluso si otros tipos de discursos empiezan a ser objeto de analisis detallados
(v. p. €j., Golder, 1996, para el discurso argumentativo), es, sin duda alguna, la
narracién la que ha sido estudiada en mayor nimero de investigaciones acerca
del desarrollo del lenguaje. Se ha demostrado asi que los nifios construyen pro-
gresivamente (entre los 4 y los 12 afios) un esquema narrativo, compuesto de
categorias relativamente estables (marco, acontecimiento desencadenante, ten-
tativa, resolucién, conclusion), que les sirve de guia en la organizacién de los
elementos narrados (Fayol, 1985; Espéret, 1991). La existencia de este esquema,
implicito en un principio, evoluciona progresivamente hacia una toma de con-
ciencia de su constitucién y de su papel en la produccién.

Al mismo tiempo que construye narraciones cada vez més estructuradas, el
nifio aprende a marcar lingtiisticaméente este tipo de estructura discursiva. En
particular, se pone en practica una oposicion de las flexiones verbales (imperfec-
to y pluscuamperfecto frente a presente y pretérito perfecto) ligada a la oposicién
entre el segundo y el primer plano, o entre el marco y el acontecimiento narrati-

~vo. Como hemos indicado anteriormente, el tiempo de los verbos expresa, en pri-
mer lugar, una funcién de aspecto mas que estrictamente temporal. Esto estd no
obstante matizado por la semantica del aspecto de los propios verbos (oposicién
entre verbos de actividad y verbos de realizacion; Fayol y cols., 1993) que favore-
ce o, al contrario, inhibe el marcaje temporal.

Hay que sefialar que Bronckart propuso, en 1998, una concepcion radicalmen-
te diferente de los tipos de discurso y de su adquisicién, inscrita en el marco teé-
rico del interaccionismo sociodiscursivo.

dtilizacién del lenguaje en situaciones de comunicacién:
aspectos pragmaticos

El nifio adquiere al mismo tiempo los usos generales de comunicacién y de repre-
sentacion del lenguaje. A medida que aumenta su competencia lingiistica (su capa-
cidad para producir enunciados correctos desde el punto de vista formal), aprende
a manejar los turnos de palabra, a mantener una conversacioén, a-atraer la atencion,
a hacer una peticién, prometer, etc. Desarrolla asi una competencia pragmatica
que se apoya también en capacidades cognitivas generales: adoptar el punto de
vista del interlocutor, hacer hipétesis sobre las intenciones de este tltimo, por
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gjemplo. Producir un enunciado no se limita ya a hacer una observacioén sobre el
mundo, sino que constituye, al mismo tiempo, un acto social que trata de actuar
sobre el entorno social. Esta concepcion del lenguaje, de una manera completa, ha
sido designada por Bernicot (1992) como psicolingiiistica de la adaptacion. Desde esta
Optica, Bernicot propone tres grandes etapas en la adquisicién del lenguaje:

1. Adaptacién realizada mediante la inserciéon de un enunciado en un formato,
en el sentido de Bruner (2-3 o 4 afios de edad). Esta primera forma es eficaz
mientras el nifio es confrontado a una situacién familiar repetitiva y el
enunciado se domina entonces porque es parte constituyente del formato.

2. El nifio adquiere la capacidad de analizar ciertas caracteristicas de los enun-

ciados y de la situacion, asi como de relacionar estos dos conjuntos (a partir
de los 4 o 5 afios). Puede aplicar, de manera mucho mas flexible, ciertas
correspondencias a situaciones nuevas.

3. Por dltimo, utiliza las formas lingtiisticas candnicas para modificar las carac-
teristicas de la situacién, asi como para crear una nueva (a partir de los4 0 5
afios). Asi mismo, el nifio es capaz de percibir que un enunciado de un adul-
to ha modificado, por gjemplo, las relaciones sociales preexistentes.

Las dos primeras etapas pueden coexistir, en cuyo caso, la eleccién de una u
otra vendra determinada por ciertos aspectos de la comunicacion.

A partir de los trabajos de Ervin-Tripp y Mitchell-Kernan (1977), ampliados
luego con los de Cook Gumperz y cols. (1986), toda una serie de investigaciones
han intentado descubrir las etapas a través de las cuales el nifio adquiere esta
capacidad de relacionar las distintas opciones que constituyen el enunciado (elec-
ci6n de las palabras, entonacién, forma sintactica) y las caracteristicas de la situacion
de comunicacion en la que debe hacer su produccién para alcanzar un objetivo
social predefinido. Desde el punto de vista de su funcién social, el enunciado
estudiado generalmente se categoriza segin la teoria de los actos del lenguaje,
propuesta por Austin (1962) y precisada por Searle (1979). Asi se han estudiado,
por ejemplo, las elaboraciones de los nifios, tanto en comprensién como en pro-
duccién, en cuanto al manejo de peticiones, promesas y afirmaciones. Dada la
imposibilidad de presentar aqui un panorama completo de estos resultados, a
veces contradictorios, ilustraremos estas consideraciones basandonos en el traba-
jo de Bernicot (1992) sobre la comprensién y la produccién de peticiones. Basado
en una serie de investigaciones, Bernicot reconoce, para la comprensién, una
adaptacion de tipo 1 (entre 1 afio y medio y 4 afios) y otra de tipo 2 (a partir de 4
aflos). Para la produccién, las edades a las que aparecen los «tipos de adaptacién»
son, respectivamente, 2 aflos, 4 afios y 4-6 afios. El conocimiento metapragmatico
de los nifios respecto a las reglas para ligar los enunciados a las situaciones es mas
tardio, hacia los 10 afios.

La existencia de una competencia especifica, e incluso auténoma, que concier-
ne a los aspectos pragmaticos del lenguaje, viene sostenida por datos relativos a
ciertas formas de problemas del desarrollo del lenguaje (v. de Weck, 1996). A
nivel discursivo y pragmatico, esta competencia existiria en el seno de las disfa-
sias, de los problemas especificos que afectan a la adecuacién del lenguaje a cada
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situacion de comunicacién, como por ejemplo, a la capacidad de producir pregun-
tas. El problema de las relaciones entre competencia pragmatica y competencia
estrictamente lingiiistica permanece aun sin solucién. ;Existe una primacia de la
una sobre la otra, o bien, una independencia clara entre ellas? Hupet (1996) anali-
za las dos tesis y concluye que, actualmente, son necesarias atin mds investigacio-
nes para llegar a una resolucion del problema. Algunos datos, relacionados con
los problemas lingtiisticos o mentales de origen genético, incitan también a bus-
car disociaciones entre los aspectos «computacionales» del lenguaje (fonologia,
sintaxis) y sus aspectos semanticos y pragmaticos (1éxico, conductas lingiiisticas).
Rondal (1995) propone también la necesidad de este mismo anélisis, tras el estu-
dio detallado de las capacidades lingiiisticas de Frangoise, una persona con sin-
drome de Down. En este estudio observo que, mientras que Frangoise presentaba
unas elaboraciones medias o débiles, proximas a las que caracterizan habitual-
mente a los sujetos afectados de este sindrome, en los aspectos semanticos y
pragmaticos del lenguaje, alcanzaba por el contrario practicamente el mismo
nivel que los individuos sin el sindrome, por lo que respecta a los aspectos com-
putacionales (v. mas adelante en este capitulo para mas informaciones acerca de
este caso y las disociaciones lingtisticas implicadas).

Adquisicion de las conductas lingiiisticas: un conjunto integrado

Tal como hemos visto, la adquisicién de un lenguaje consiste en aprender a
poner en practica los elementos constitutivos de la lengua (el 1éxico), asi como
sus reglas de combinacion (la morfosintaxis), y, al mismo tiempo, aprender qué
formas lingtiisticas deben utilizarse para construir un mensaje adaptado a un
interlocutor, a las reglas sociales y a un objetivo comunicativo. Esta adecuacion
de las formas a los objetivos del acto comunicativo hace referencia en particular
a los aspectos pragmaticos del lenguaje.

Asi pues, el nifio debe adquirir los conocimientos lingiiisticos y al mismo tiem-
po las reglas complejas de su uso social. Esta evolucién puede expresarse en tér-
minos de la adquisicién progresiva de un conjunto de conductas lingiiisticas
(narrar, argumentar, describir, explicar, etc.; Espéret, 1990, 1992), que se diversi-
fican a partir del prototipo que constituye la conducta de didlogo adquirida desde
el segundo afio entre el nifio y su entorno y ya prefigurada en las preconversacio-
nes del primer afio a nivel de balbuceo. Esto supone, pues, un paso, frecuente-
mente mencionado, del lenguaje dialogistico, que supone el primer arraigo del
lenguaje, al lenguaje en forma de mondlogo, que se adquiere mas adelante (Clark
y Schaeffer, 1989; McTear, 1985). Esta transicion se efectia poco a poco y bajo la
influencia de factores exdgenos (interacciones con el entorno) y endégenos (tra-
tamiento de las informaciones recibidas por el nifio, que provocan reorganizacio-
nes de sus representaciones).

Un punto importante que recordar aqui es que, a menudo, por razones de faci-
lidad de exposicién, la descripcién de la adquisicién del lenguaje parece presen-
tar etapas sucesivas que seguirian los diferentes niveles de anélisis lingiiistico
(fonologia, 1éxico, sintaxis de la frase, discurso). Sin embargo, ya desde un pri-
mer momento puede constatarse un solapamiento y un desarrollo paralelo. El
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nifioc empieza a narrar y a argumentar cuando atn no domina todas las estructu-
ras sintdcticas, no dispone de un vocabulario amplio, ni es tampoco capaz de
manejar todas las realizaciones fonolégicas de su lengua. No se trata pues de una
construccién de «mecano» en la que todas las piezas fonolégicas hayan tenido
que ser adquiridas para poder construir palabras primero y, después, frases con
ellas, etc. Si bien es cierto que existe un principio, los diferentes niveles se
adquieren en paralelo, aun cuando sigan ritmos distintos, estableciendo a conti-
nuacién interacciones entre ellos. Una distincién 1éxica determinada ayudari,
por ejemplo, a una realizacién fonolégica; mientras que una conducta lingtistica
puede ayudar al manejo de una forma sintactica particular.

La idea central es que la unidad de base del lenguaje es el discurso y no la palabra
o la frase, sea cual sea, por otra parte, la extensién fisica de este discurso. Es en su
interior y en funcién de las limitaciones comunicativas de este discurso donde el
nifio adquiere las unidades lingiisticas necesarias. No aprende, pues, unas herra-
mientas linguisticas aisladas e inmediatamente generalizables, sino que construye
conocimientos lingiiisticos como elementos de una actividad lingiiistica particular.
Maés tarde, estos conocimientos sufren un proceso de descontextualizacion que per-
mite que estén disponibles para otras actividades lingiisticas (Espéret, 1991).

En este marco, es esencial la adquisicién de conocimientos sobre los multiples
subsistemas lingiiisticos. Ello corresponderia a la construccién de los multi-
ples grupos de reglas que rigen los emparejamientos formas-funciones, en el
sentido en el que se describe en el modelo de competicién de Bates y
McWhinney (1989). Asi, tomando de nuevo el ejemplo de la adquisicién del arti-
culo en francés referido anteriomente, el nifio aprenderd progresivamente a
unir la forma le a las funciones semanticas masculino, singular dentro del discur-
so. Aprenderi estas reglas, primero, en el seno de unas conductas lingiiisticas
particulares, para generalizarlas, luego, al conjunto de conductas que ya conoce.

Asi pues, la adquisicién del lenguaje es una formula cémoda que resume todo
un proceso de desarrollo, e incluye, de hecho, adquisiciones especificas, unifica-
das progresivamente a través de redescripciones, en el sentido de Karmiloff-
Smith, y siempre guiadas por unos objetivos funcionales.

Aspectos diferenciales de la adquisicion del lenguaje

Es habitual observar que dos nifios, incluso si crecen en la misma familia, no
adquieren el lenguaje nunca al mismo ritmo. Las diferencias pueden alcanzar
incluso unos valores importantes, sin que ello signifique no obstante la existen-
cia de alguna patologia. Consideradas durante mucho tiempo como fenémenos
anecdoticos, estas variaciones han sido estudiadas por si mismas desde hace
unos 20 afios. Las teorias generales del desarrollo integran estos datos. «El nifio
medio es una ficcién... Las teorias del desarrollo del lenguaje no pueden reposar
por més tiempo en este ser mitico.» (Bates y cols., 1988, pag. 151). El analisis de
estos fenémenos ha llevado a una conceptualizacién en términos de estilos
de lenguaje y de estrategias de adquisicién (v. Espéret, 1991).

Las variaciones en la velocidad de adquisicién del lenguaje habian sido ya
observadas en trabajos clasicos, como el de Brown (1973), en el que los tres
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nifios estudiados, Eve, Adam y Sarah (llamados los «Harvard children»), no alcan-
zaron a la misma edad los diferentes estadios de adquisicion del lenguaje, siendo
éstos identificados segtin valores establecidos del indice de desarrollo del lengua-
je denominado MLU (mean length of utterance, en inglés; LME, longueur moyenne
d'énoncé o LMPV, longueur moyenne de production verbale, en francés [en espafiol:
longitud media del enunciado y longitud media de la produccién verbal, respec-
tivamente]; Rondal, 1983, 1985b). Han sido sobre todo las investigaciones de
Bloom (1970), Bloom y cols. (1975), ¥, especialmente, las de Nelson (1973, 1981),
las que han impulsado el desarrollo actual en este campo. Estos trabajos, referi-
dos esencialmente a las primeras adquisiciones 1éxicas y a la transicién a la gra-
matica (enunciados de dos y mas palabras), han evidenciado la existencia de dis-
tintos estilos de utilizacién del lenguaje. Estos estilos serian, segin Nelson,
expresivo y referencial, segun predomine el uso de expresiones personales o
sociales (sobre todo con adjetivos, verbos o palabras funcién) o el de los nomina-
les generales; mientras que, segin Bloom, se tendria que diferenciar entre los
estilos pronominal y nominal, segin la proporcién dominante de cada una de
estas categorias gramaticales. Estas dimensiones dicotémicas comparten, sin
embargo, algunos puntos en comun (Bretherton y cols., 1983; Bates y cols., 1988;
para una sintesis) y corresponden ademas, de una manera mas global, a dos
estrategias de adquisicion, calificadas como analitica y holistica. De acuerdo con
la primera, el nifio construye sus enunciados por combinacion progresiva de
palabras que ya domina perfectamente; mientras que, en la segunda, el nifio uti-
liza mas precozmente expresiones aprendidas globalmente, que debe luego
desestructurar para reutilizar sus elementos de manera autobnoma en nuevas
combinaciones.

Quedan por analizar, mas adelante, estas oposiciones (sin duda, demasiado
marcadas) segin dos puntos de vista: el de los mecanismos psicolingiiisticos pre-
cisos que cada estilo o estrategia oculta y el de los factores que determinan el
estilo adoptado por cada nifio. Sobre el primer punto, se han realizado atin pocos
estudios que vayan mas alla de la dicotomia entre «aprendizaje de memoria» y
«anélisis». Algunos trabajos tienden, por otra parte, a destacar tres estilos en
lugar de dos: aprendizaje por comprension, por andlisis de la produccion y por
produccién «de memoria» (Bates, Bretherton y Snyder, 1988). En cuanto al
segundo punto, las investigaciones conducen esencialmente al estilo lingtiistico

de las madres, oponiendo por ejemplo aquellas que son mas prescriptivas con

sus hijos, a las que son mas descriptivas (Furrow y Nelson, 1984); y a sus estilos
interactivos, en particular en cuanto al papel de la atencién conjunta en el estilo
de las adquisiciones 1éxicas (Tourrette y Rousseau, 1995).

. METALINGUISTICA DEL DESARROLLO

Relativamente pronto, el nifio es ya capaz de manipular convenientemente el
lenguaje, tanto en comprension como en produccién. Esto ocurre de manera
automatica; sin embargo, no podra conducir conscientemente sus tratamientos

lingiiisticos hasta mas adelante. La aparicion de esta tiltima capacidad, la capaci--
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dad metalingiiistica, debe distinguirse de la «simple» puesta en practica de la
facultad del lenguaje.

La expresion «metalingtifstica» es reciente. Entre 1950 y 1960, los lingtistas
crearon este término para calificar todo lo que se referia al metalenguaje, es
decir, el 1éxico de la terminologia lingiiistica (p. €j., sintaxis, semantica, fonema,
etc.; pero también términos mas comunes como sustantivos, frase, letra, etc.).
Asi pues, en su sentido lingiiistico inicial, el término «metalingiiistica» se refiere
a la actividad lingiiistica que trata del mismo lenguaje. Desde este estricto punto
de vista, las capacidades metalingiiisticas dependen de la capacidad de autorre-
ferenciacion del lenguaje. Sin embargo, una lingtistica mas funcional, que com-
templa el funcionamiento del lenguaje desde el punto de vista del locutor, pro-
porcionara a este nivel metalingiiistico, en el cual el significante se convierte
en significado, un nuevo estatuto en la actividad misma del locutor (Benve-
niste, 1974).

Esta perspectiva ha conducido progresivamente a la significacién de la nocion
tal y como se utiliza actualmente en psicolingiistica, es decir, a la capacidad de
distanciarse del uso normal del lenguaje y de apartar la atencién de los objetivos
de comunicacién para dirigirla hacia las propiedades del lenguaje utilizado como
medio de comunicacién. Esta capacidad es descrita por Cazden (1976) como la
«capacidad de convertir en opacas las formas del lenguaje y de ocuparse de ellas,
en y por ellas mismas». Basandose en Favell (1976), los psicologos consideran
que las capacidades metalingiiisticas competen a la «metacognicion», la cual «se
refiere al conocimiento que el sujeto tiene de sus propios procesos cognitivos».
Asi, los psicélogos analizan el comportamiento (verbal u otro) del sujeto para
encontrar los elementos que les permitan identificar los procesos cognitivos de
analisis de los objetos lingiiisticos de control de su utilizacién, o ambos.

Como cualquier otra actividad metacognitiva, las actividades metalinguisticas
no pueden poseer este estatuto de «metaactividad» mas que si son consciente-
mente ejecutadas por los sujetos. En consecuencia, el principal problema del psi-
colingiiista interesado en los comportamientos metalingiiisticos es el de la
demostracion del caracter consciente de una actividad mental. Tradicionalmente,
este caracter consciente se infiere de la capacidad del sujeto de proporcionar un
informe verbal explicito de los determinantes de su propio comportamiento. No
obstante, esta aproximacién introspectiva no es, por desgracia, del todo satisfacto-
ria. Aun cuando, en un primer analisis, podamos, la mayor parte de las veces,
calificar de «conscientes» los procesos cognitivos que el sujeto puede hacer expli-
citos, resulta claro que la ausencia de verbalizacion no implica en modo alguno la
falta de conciencia.

Resulta dificil establecer mas alla de cualquier duda razonable una ausencia de
conciencia en los comportamientos espontaneos. Por ello, el hecho de que,
generalmente, las capacidades de reflexion y de autocontrol intencional no
estén muy desarrolladas en los nifios no implica que sus actividades cognitivas
no sean controladas. Este tema fue tratado, en 1983, por Karmiloff-Smith, que
elabor6 «un modelo que sittia los metaprocesos como componentes esenciales
de las adquisiciones (...) a todos los niveles del desarrollo y no simplemente
como epifenémenos tardios». De hecho, Karmiloff-Smith (1986) utiliza la nocion
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de «metaproceso» en un sentido amplio, lo cual le lleva a distinguir dos metapro-
cesos precoces» por una parte, y, por otra parte, «los metaprocesos tardios» dispo-
nibles para la conciencia y verbalizables. De acuerdo con esta definicién, varios
autores han defendido la existencia de una actividad metalingiiistica desde los 2
afios de edad (para un examen detallado de esta cuestioén, v. Brédart y Rondal,
1984; Gombert, 1990).

De hecho, podria parecer que el término «metalingiiistica» se emplea para
referirse a diferentes fenomenos cuya similitud aparente se deberia a una obser-
vacion sesgada. Para evitar las asimilaciones deformantes, debe hacerse una dis-
tincion entre las capacidades manifestadas en los comportamientos espontianeos
(p. €j., la capacidad del nifio de adaptar automaticamente su discurso al destina-
tario del mismo), por una parte, y, por otra, las capacidades que se basan en
conocimientos mentales aplicados de una manera intencionada (p. €j., adaptar
voluntariamente una narracién a diferentes ptiblicos). Lo que separa estos dos
conjuntos de comportamientos es, mas que una diferencia de grado, una diferen-
cia cualitativa en las propias actividades cognitivas. Por razones de claridad ter-
minolégica, es conveniente evitar utilizar el mismo término para calificar estos
dos tipos de comportamiento.

La nocién de «epilingiiistica», creada por el lingiiista Culioli (1968), parece estar
perfectamente adaptada a la designacién de estas actividades dque se asemejan al
comportamiento metalingiiistico, pero que se efecttia sin un control consciente.
Partiendo del principio de que un caracter reflexivo e intencional es inherente a
toda actividad estrictamente metalingtistica, utilizamos el término «epilinglisti-
ca» para designar los comportamientos que, aun cuando son isomorfos con res-
pecto a los comportamientos metalingiiisticos, no son el resultado de un control
consciente por parte del sujeto de sus propios tratamientos lingiisticos.

Estos epiprocesos, que no son mas que la intervencién de los conocimientos
lingtiisticos del sujeto en los tratamientos que éste produce, son operativos en
todo comportamiento lingtistico cuyo nivel de control sobrepase la respuesta
puramente asociativa que, a menudo, determina las primeras expresiones deicti-
cas del nifio, los saludos o los juegos vocales. Sin embargo, los comportamientos
epilingiiisticos se distinguen de los otros comportamientos lingtiisticos en la
medida en que la intervencién de los epiprocesos se manifiesta en superficie.
Por esta razon el comportamiento epilingiiistico puede confundirse con un com-
portamiento metalingtiistico.

Existen tres puntos de vista opuestos por lo que se refiere a la relacién que . |
mantienen las adquisiciones metalingiiisticas con el desarrollo y el aprendizaje

del lenguaje:

1. Segtn Clark (1978), el desarrollo lingiiistico exigiria que los nifios fueran
conscientes desde un principio de sus propios errores de lenguaje (del
mismo modo que de sus aciertos). Los primeros comportamientos metalin-
giiisticos serian pues contemporaneos de la aparicién del lenguaje y consti-
tuirian su componente de gestién intencional. Esta concepcién, contraria-
mente a las dos siguientes, no concederia ningtin sentido a la distincién epi-
lingtiistica/metalingiiistica.
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2. Segun Van Kleeck (1982), son las capacidades de descentracion v el dominio
de la reversibilidad (caracteristicas del funcionamiento operatorio en una
perspectiva de Piaget) los que permiten a los nifios considerar el lenguaje en
sus dimensiones de significacion y de sistema estructurado que puede ser
aprehendido formalmente. Segun esta perspectiva, la aparicién de capacida-
des metalingtisticas es la manifestacién del desarrollo cognitivo en los com-
portamientos lingiiisticos. ' ,

3. Segun Gombert (1990), las capacidades metalingiiisticas se desprenden de
aprendizajes explicitos, la mayor parte de las veces, de naturaleza escolar.
Varios estudios han demostrado que las capaciades metalingiiisticas parecen
ser esenciales en el aprendizaje de la lectura. De hecho, siendo la lectura
una labor lingiiistica formal, su aprendizaje necesita que el nifio desarrolle una
conciencia explicita de las estructuras lingiifsticas que deberan ser intencio-
nadamente manipuladas.

La mayor parte de los investigadores han subrayado especialmente el papel cen-
tral de la conciencia fonolégica en el aprendizaje de la lectura. De hecho, los mode-
los de aprendizaje de la lectura postulan que, poco después de su inicio, sobreviene
una etapa de lectura alfabética dominada por la correspondencia de los componen-
tes grafémicos con los componentes fonémicos (p. €j., Frith, 1985). A fin de domi-
nar un sistema de escritura en el que los fonemas son representados mediante gra-
femas, los nifios deben poder segmentar las palabras orales en segmentos fonologi-
cos apropiados. Asi, el aprendiz de lector debe tomar conciencia de la estructura
fonémica del lenguaje. El papel central de la conciencia fonémica en el aprendizaje
de la lectura es confirmado por los resultados de numerosos estudios llevados a
cabo con sujetos de diferentes edades y niveles de lectura, que son sometidos a
ejercicios de manipulacion de fonemas (supresion, inversion, contaje). De hecho,
la conciencia fonémica y la lectura interactian a lo largo de todo el aprendizaje
(para una revision de la literatura especializada, v. Goswami y Bryant, 1990).

Numerosos datos sugieren que la conciencia sintactica contribuye igualmente al
aprendizaje de la lectura (Demont y Gombert, 1996; Gaux y Gombert, en prensa;
Tunmer, 1990). La conciencia sintdctica podria, de hecho, contribuir doblemente a
la lectura. En primer lugar, completaria las capacidades de decodificacién de los
nifios, que podrian utilizar sus capacidades de anélisis sintdctico para aumentar
sus conocimientos 1éxicos, en particular apoyandose en el contexto para leer las
palabras irregulares cuya lectura resulta ineficaz por simple decodificaciéon. En
segundo lugar, la conciencia sintactica tendria un papel central en el proceso de
«monitoring» (monitorizacién) de la comprensién de las frases leidas.

En su conjunto, es probable que los conocimientos fonolégicos v sintacticos
contribuyan de manera complementaria al aprendizaje de la lectura. Mas alla de
esta importancia de la metafonologia y de la metasintaxis para los lectores prin-
cipiantes, parece ser que las capacidades metapragmaticas y metatextuales,
mediante las cuales los sujetos podrian reflejar las relaciones de los signos lin-
gliisticos con su contexto y de los-signos lingiiisticos entre si, serian esenciales
para la consecucién del dominio de la lectura y para el desarrollo de las capaci-
dades de redaccion. ‘
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En el marco de la concepcion que acabamos de exponer, Gombert (1990) propo-
ne una descripcion, por una parte, de la aparicion de los epiprocesos y, por otra,
de la manera en que se adquieren las capacidades metalingiiisticas. Apoyandose
en el modelo de Karmiloff-Smith (1986), Gombert sugiere que el desarrollo meta-
lingtiistico se efectiia en tres fases. Cada uno de los aspectos del lenguaje es afec-
tado por este desarrollo, independientemente (y no necesariamente de forma
simultanea) de otras circunstancias, si bien sélo las dos primeras tendrian lugar
de forma sistemadtica para todos los conocimientos lingiiisticos de la lengua
materna oral, dependiendo la presentacion de la tercera fase, que no es sistemati-
ca, de factores del contexto. La primera fase corresponde a la adquisicion de las
primeras habilidades lingiiisticas; la segunda, a la adquisicién del dominio epilin-
giistico y, la tercera, a la adquisicion de la conciencia metalingtistica.

La fase de las primeras habilidades lingiiisticas es idéntica a la descrita en el
modelo de Karmiloff-Smith (1986). Basandose en preprogramaciones innatas, las
habilidades lingtiisticas de base se adquieren por mediacion del modelo lingiiistico
presente en el entorno. De este modo, el nifio almacena en su memoria una multi-
plicidad de pares unifuncionales en los que se establece una correspondencia
entre cada forma lingiiistica y cada uno de los contextos pragmaticos donde ha
sido eficazmente utilizada. Al final de esta fase, la utilizacion que hace el nifio de
esta forma lingiiistica en particular se asemeja a la de los adultos.

La estabilidad conductista obtenida al final de esta fase es cuestionada poste-
riormente de nuevo por el aumento de la extensién y de la complejidad de los
modelos presentados por los adultos, tenidos en cuenta por el nifio, o ambos.
Este es, pues, el origen del proceso de reorganizacién caracteristico de la segun-
da fase. Como ocurre en el modelo de Karmiloff-Smith, esta segunda fase de
adquisicion del dominio epilingiiistico se traduce en una reorganizacion de la
memoria a largo plazo de los conocimientos implicitos acumulados durante
la primera fase, lo cual implica la sustitucién de formas multifuncionales en la
multitud inicial de pares forma-funcién. Sin embargo, la descripcion de esta fase
propuesta por Gombert difiere en varios puntos de la elaborada por Karmiloff-
Smith. )

Primeramente, para Gombert, el motor del desarrollo no es una simple pro-
pension del sistema de tratamiento de la informacién a la reorganizacion interna
de los conocimientos acumulados durante la primera fase, sino la necesidad de
interrelacionar estos conocimientos con otros recientemente descubiertos acer-
ca de las mismas formas lingiisticas o acerca de otras formas asociadas con fre-
cuencia a ellas y que estan en curso de apropiacion.

En segundo lugar, contrariamente a lo que opina Karmiloff-Smith, para quien las
reorganizaciones de la segunda fase son impermeables a las influencias externas,
para Gombert, el contexto extralingiiistico de los tratamientos lingtiisticos opera-
dos por los nifios desempefia un papel muy importante durante esta fase. La fun-
cion principal de esta fase es una articulacion interna de los conocimientos impli-
citos que permitira al sujeto el dominio funcional (no consciente) de un sistema.
Sin embargo, la elaboracion de las reglas de utilizacién de la forma lingiiistica en
cuestion viene determinada por el descubrimiento de estas reglas en los funciona-
mientos lingliisticos en situacion.
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Por ejemplo, la deteccion epilingiiistica precoz de los enunciados agramatica-
les puede verse afectada por dos factores. Por una parte, el nifio puede ser alerta-
do por la disonacia de los enunciados; esta disonancia no sera absoluta y su
deteccion depende de los contextos en los que las formas lingiiisticas implicadas
se hayan encontrado con anterioridad y con los que la situacién actual se compa-
re desde la perspectiva funcional. El segundo factor es la eventual incapacidad
del nifio para comprender los enunciados mal formados, es decir, la incapacidad
de encontrar en su memoria una estructura lingiiistica que, en un contexto com-
parable al actual, active una representacion.

De este modo, durante esta fase epilingiiistica, gracias a la apropiacion de un
sistema de reglas de utilizacion para una forma lingiiistica concreta, el nifio
adquiere progresivamente la posibilidad de referirse implicitamente a un con-
texto prototipico cuando debe utilizar esta forma. Este contexto, que correspon-
de al denominador comun de los contextos mas frecuentes y destacables en los
que esta forma ha sido realmente encontrada, puede servir de referencia cada
vez que el contexto actual sea poco familiar. Esta elaboracién de una norma
pragmatica estable para cada forma lingiiistica es la caracteristica principal de
esta segunda fase del desarrollo y marca, de hecho, el final de esta fase, prove-
yendo al sujeto de una posibilidad de control top-down de sus propios tratamien-

‘tos lingtiisticos.

La toma de conciencia explicita del sistema de reglas asi establecido, es decir,
la aparicién de las capacidades metalingiiisticas, no es automatica, sino que pre-
cisa un esfuerzo metacognitivo que el sujeto no realiza de forma espontinea.
Dado que el control epilingiiistico es ya estable y eficaz en los intercambios ver-
bales cotidianos, son necesarias incitaciones externas para que se realice esta
toma de conciencia. Esto explica por qué el acceso a la fase de dominio metalin-
glistico no es obligatoria, ni sistematica. Tal y como sugieren numerosos estu-
dios, s6lo los aspectos del lenguaje que deben ser objeto de un tratamiento espe-
cialmente atento para el cumplimiento de cometidos lingiiisticos formales cultu-
ralmente impuestos se manejardan de manera «meta» (es decir, conscientemen-
te). El dominio de la lectura y de la escritura exige el conocimiento consciente y
el control intencional de numerosos aspectos del lenguaje. En nuestra sociedad,
su aprendizaje desempefia a menudo el papel de desencadenante de la adquisi-
cion de las competencias metalingiiisticas.

Dado que el control consciente es cognitivamente costoso, no puede manejar-
se de forma consciente todo al mismo tiempo. La complejidad de los sistemas
que deben adquirirse, su frecuencia en el lenguaje y su utilidad para los nuevos
tratamientos que operar son la causa de desfases en cuanto al momento de apari-
cion de las capacidades metalinguisticas correspondientes, que no son simulta-
neas.

Existen dos explicaciones posibles de estos desfases. De acuerdo con Karmiloff-
Smith (v., p. &j., Karmiloff-Smith y cols., 1993), la conciencia metalingiiistica se
desarrolla de forma progresiva durante los primeros afios de la vida. Sin embargo,
como las diferentes formas lingiiisticas pueden ser adquiridas siguiendo diferen-
tes cadencias, la atencion consciente dirigida hacia estas formas presentara la
misma falta de simultaneidad. Otra explicacion, propuesta por Bialystok (1991),
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distingue dos componentes de las capacidades metalingiiisticas: a) el control de los
tratamientos lingiiisticos, que es el componente ejecutivo responsable de la direc-
cién de la atencién durante los tratamientos lingtiisticos, y b) el andlisis de los
conocimientos lingiiisticos, que es el componente que permite la estructuracién y
la verbalizacién de los conocimientos lingiiisticos. Las diferentes labores metalin-
giiisticas reposan mdas o menos sobre uno u otro componente, lo cual determina
distintos niveles de complejidad. Son ain necesarias mas investigaciones para
profundizar en estas dos direcciones, que no son, por otra parte, incompatibles.

EXPLICACION DE LA ONTOGENESIS LING{isTICA

A pesar de los miles de paginas publicadas, hoy dia atin no existe una teoria
comunmente admitida que explique la adquisicién del lenguaje por parte del
nifio. No obstante, deben discutirse tres dimensiones segtin una aproximacién
tedrica: la base organica, el asentamiento y los mecanismos cognitivos y el papel
del entorno humano.

Genes, cerebro y lenguaje

De vez en cuando, se plantea la cuestion de si el lenguaje es innato o adquiri-
do. Formulada de este modo, la pregunta resulta trivial, ya que un minimo de
reflexion permite convencernos fiacilmente de que el lenguaje no puede ser
heredado como tal. Un nifio nacido de padres rusos, por ejemplo, pero criado en
un medio exclusivamente francéfono, adquirird como lengua el francés y no el
ruso. Resulta claro, por otra parte, que ninguna lengua podria jamas ser com-
prendida, producida ni adquirida de una manera general, incluso en las condi-
ciones ambientales mas favorables, sin la existencia de un aparato neurofisiolé-
gico especial, éste si es heredado, aun cuando el 6rgano mismo no puede desa-
rrollarse sin la intervencion del funcionamiento, tal y como demuestra el caso
de los nifios «salvajes». .

Resulta mas pertinente preguntarse qué es lo que, en el desarrollo lingiistico,
representa la actualizacién de predisposiciones y de programaciones innatas
caracteristicas de la especie, y lo que debe ser adquirido por el nifio a partir de las
informaciones puestas a su disposicion por el entorno humano. Las sugerencias

teoricas realizadas durante las tltimas décadas se caracterizan por su radicalismo,

lo cual ha contribuido en gran medida a hacerlas incompatibles, al menos en su
formulaci6n actual. Se conocen, al menos a grandes rasgos, las concepciones inne-
istas defendidas desde hace unos 40 afios por el lingtiista americano Chomsky
(desde 1957 hasta la dltima version tedrica sobre «el programa minimo» [Chomsky,
1995; para un resumen en francés, v. Pollock, 1997], pasando por el influyente
texto de 1981 sobre los principios y pardmetros de la supuesta gramatica univer-
sal), sustituido mas recientemente por el psicolingiiista Pinker (1994), con la
misma o, incluso, mayor intolerancia teérica.

La idea de partida, bastante simple, es que si la naturaleza fuera lgica consigo

misma (!), deberia tener el buen gusto de equipar a todo ser humano con los
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conocimientos formales necesarios en materia de lenguaje (en general), a fin de
facilitar asi la adquisicién de esta herramienta tan importante, en lugar de dejar
que cada uno de los nifios humanos tenga que emprender un largo aprendizaje
de su lengua materna, sin ninguna nocién previa de lo que tiene que adquirir.

Si bien es cierto que, como decia Descartes (1637), todos los seres humanos,
incluso los mas desprovistos intelectualmente (aungue no los disminuidos psi-
quicos mas profundos), estan dotados de ciertas capacidades lingufsticas, mien-
tras que ningin animal, ni tan siquiera los cognitivamente mas avanzados, pre-
senta capacidades de este tipo (v., sin embargo, Rondal, 1999, para una revisién
mas detallada basada en los datos empiricos mas recientes), de ello no se deduce
en modo alguno que las caracteristicas estructurales mas generales de las len-
guas sean puros productos genéticos. Ningtin desarrollo, ni funcionamiento lin-
gliistico digno de este nombre seria posible (asi lo demuestran las indicaciones
patolégicas) en ausencia de un sistema nervioso intacto, en particular, en lo que
respecta a las dreas cerebrales que se ocupan de las funciones del lenguaje (terri-
torios perisilvianos del hemisferio izquierdo, principal y tipicamente; v.
Damasio y Damasio, 1989). Tomasello (1995) trata, en particular, los fundamen-
tos biologicos (en el sentido de Lenneberg, 1967) y biopsicolégicos del lenguaje.
Lo realmente innato (si bien requiere maduracién) son una serie de dispositivos

cerebrales (atin lejos de haber sido completamente dilucidados a pesar de los

evidentes avances de la neurolingtistica y de la neuropsicologia del lenguaje en
las ultimas décadas), que hacen posible toda una serie de capacidades y de meca-
nismos (en parte cognitivos) que intervienen en el desarrollo y el funcionamien-
to del lenguaje. Podria hablarse de innatismo «organicista (arquitectural)», a con-
dicién de dejar un espacio notable para las influencias ambientales, que contri-
buyen de una manera importante a la «puesta a punto» de los dispositivos organi-
cos, como la maduracién, en particular. Resulta claro, desde esta perspectiva,
que el desarrollo (lingiiistico o prelingiiistico, como se quiera) empieza tan pron-
to como las estructuras neuroanatémicas pertinentes estan en disposicién de
entrar en funcionamiento (incluso de una forma inmadura) y existen estimulos
lingiiisticos accesibles. Es sabido que el oido v el cerebro auditivo del feto son
operativos desde el sexto mes de embarazo. A partir de este momento, todo esti-
mulo sonoro que supere aproximadamente los 60 decibelios de intensidad es
susceptible de ser tenido en cuenta por el cerebro del feto. De esta manera se
explica el hecho de que el recién nacido sea capaz de reconocer la voz materna
de la de otras personas menos familiares o desconocidas, basandose en criterios
prosodicos (Melher y Dupoux, 1992). Muy rapidamente, a continuacién, el desa-
rrollo cerebral permite al bebé aislar y reconocer algunas regularidades secuen-
ciales en los estimulos lingtiisticos recibidos (a nivel de patrones silabicos, ya
que no hay ningiin tipo de captacién de sentido en este momento). Varias contri-
buciones que aparecen en la compilacién de articulos propuestas por Morgan y
Demuth (1996) demuestran que los bebés de algunos dias Y semanas son capaces
de detectar regularidades prosédicas (silabas acentuadas o no, p. €j.) y secuen-
ciales (silabas idénticas o diferentes). Marcus y cols. (1999) han descrito que
bebés de 7 meses de edad pueden identificar cambios en el orden de las palabras
(sin significacion) en secuencias de tres palabras. De hecho, contrariamente a lo
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que indican los autores, no puede tratarse de un reconocimiento del orden de las
palabras, sino del de secuencias de silabas. Nada permite, en efecto, pensar que
las palabras (entidades polisilabicas incluso desprovistas de sentido, en este
caso) hayan sido aprehendidas como tales. Sin embargo, el reconocimiento de
patrones silabicos secuenciales demuestra ya la existencia de una actividad
estructurante del cerebro del nifio en cuanto a los estimulos lingiiisticos que per-
cibe. Se trata de un buen ejemplo de lo que se inscribe en la cuenta de un inna-
tismo organicista, en la medida en que ciertas estructuras cerebrales (del hemis-
ferio izquierdo o potencialmente de los dos hemisferios cerebrales durante los
primeros meses o afios de vida, cuestién que no ha sido atin claramente resuel-
ta) son desde el principio capaces de analizar la informacién lingiiistica segiin
ciertas regularidades lineales. Puede verse la relacion, ciertamente atin lejana,
pero real, a este nivel de principio algoritmico, con el analisis sintactico, que
intervendra mas adelante, de los mensajes lingiiisticos recibidos por el nifio. El
cerebro humano dispone normalmente de los mecanismos apropiados para dis-
criminar y producir los fonemas, para reconocer y reunir los constituyentes de
los lexemas y para segmentar y organizar los constituyentes sintagmaticos de las
frases. Estos mecanismos, en buena parte especificamente lingiiisticos, no han
sido atun completamente elucidados a nivel neurolégico. Sin embargo, resulta
evidente que participan intima y, sin duda, exclusivamente, de la naturaleza
humana.

Una concepcion de este tipo difiere del innatismo representacional postulado
por Chomsky y sus seguidores sin la menor presentacion de prueba empirica
alguna (las «disposiciones logicas» invocadas por esta tltima corriente tedrica no
podrian, evidentemente, tener lugar de ningtin modo). El innatismo representa-
cional postula que, a nivel de los genes, se hallan codificadas informaciones lin-
giiisticas (esencialmente gramaticales) validas para todas las lenguas y, necesa-
riamente, de un nivel elevado de abstraccién. Estas informaciones estarian,
pues, disponibles en el ser humano independientemente de cualquier experien-
cia y constituirian, ademas, una condicién necesaria (no suficiente, sin embar-
go) para el desarrollo lingtiistico. Chomsky (1975) propuso que la teoria lingtifsti-
ca, es decir, la teoria de la gramatica universal, es una propiedad (innata) del
espiritu humano y que es conveniente concebir el «crecimiento» ontogénico
del lenguaje como originado del mismo modo que el de los 6rganos corporales.

Confunde de forma voluntaria contenidos representacionales y continente,
Chomsky (en numerosas ocasiones) habla de «érgano del lenguaje», pero sin que
se trate de innatismo organicista, en el sentido definido antes. Debe admitirse
que semejantes ambigiiedades del lenguaje (corriente) no facilitan la labor del
lector no especializado, sibien no es éste el problema en este caso.

Pinker (1994) afirma, de un modo. asi mismo especulativo, que al menos tres
propiedades universales de las lenguas forman parte del dispositivo innato
(«facultad de lenguaje»; otra expresién empleada para designar el 6rgano de len-
guaje o representaciones lingiiisticas innatas). Estas tres propiedades serian:

1. Reglas que dirigen los «<movimientos» permitidos de los elementos en el
seno de las frases (antiguamente llamadas «transformaciones»).
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2. Morfemas gramaticales (o, al menos, sus prefiguraciones abstractas) que
operarian dentro de las frases en relacién con la expresion de las categorias
de tiempo, aspecto, caso (funciones gramaticales) y modo, asi como con la
polaridad negativa (en su caso) de la enunciacién.

3. Categorias lexicogramaticales de sustantivo y verbo, basicas, segiin Pinker,
para cualquier estructuracion de las frases.

Segtin los conocimientos actuales en materia de lenguaje, de funcionamiento
lingtiistico y de organizacion cerebral, este tipo de hipotesis resulta cada vez
menos verosimil, si es que alguna vez lo fue.

Chomsky y sus seguidores proponen habitualmente dos argumentos funda-
mentales en favor de la legitimidad de su postura tedrica. Cabe decir que ambos
argumentos, no obstante, son inoperantes.

Un primer argumento invoca la universalidad de la gramatica (universal), para
identificarla, «por necesidad légica», con la base innata del lenguaje. En primer
lugar, el cardcter de universalidad de los principios de la gramatica inglesa, de
hecho, no se ha demostrado nunca. Un buen nimero de lingtiistas cree que la
gramatica Chomskiana (o las gramaticas Chomskianas, segin la dimension de
tiempo) es (o son) sobre todo relativa(s) al inglés y a algunos otros grupos de len-
guas indoeuropeas. Sea como sea, el universalismo (incluso cuando esta estable-
cido) de un rasgo, de una caracteristica o de un comportamiento no es, en modo
alguno, una prueba de su origen genético, tal y como es perfectamente sabido en
las neurociencias. Para tomar un ejemplo trivial, consideremos el tabaquismo y
los comportamientos de encendido y apagado de cigarrillos, cigarros, etc., y
veremos que estdn universalmente extendidos sin que tengan, sin embargo, un
origen genético.

Un segundo argumento, supuestamente perentorio, en favor del innatismo
representacional es el que concierne a la «pobreza de estimulo», es decir, al
hecho pretendido (pero jamis demostrado) de que el input lingiiistico puesto a
disposicion del nifio en el curso de la adquisicién del lenguaje es hasta tal punto
pobre que resulta insuficiente para suministrar las informaciones indispensables
para la construccién del sistema lingtistico de la comunidad, lo cual determina
que el innatismo sea, pues, la tinica explicacion posible. En realidad, nos enfren-
tamos aqui mas bien a dos subargumentos que se confunden a menudo en uno
solo: a) que el input lingiiistico del nifio es deficitario, y b) que las caracterizacio-
nes de la competencia lingiiistica propuestas por la gramatica de Chomsky son
correctas y reflejan fielmente los contenidos y las operaciones de la «facultad»
humana del lenguaje.

Ninguno de estos dos subargumentos refleja, en nuestra opinién, mas que
creencias incorrectamente fundadas. El input lingiiistico que recibe el nifio en el
curso de su adquisicién del lenguaje es perfectamente gramatical (v. més adelan-
te el apartado Interacciones verbales adulto-nifio y construccién del lenguaje) y
no hay nada que indique que esté sistematicamente empobrecido en relacion a
la lengua que debe adquirir el nifio. De hecho, lo que Chomsky y los autores de
tendencias chomskianas quieren hacer prevalecer es que el input lingiiistico diri-
gido al nifio no pone, de ninguna manera, de manifiesto las lineas de demarca-
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cién de subteorias, principios, reglas, parametros, etc., ni el dispositivo de trans-
formacion de la gramatica generativa (v. Chomsky, 1981). Esto no es, sin embar-
g0, posible por definicién, al estar el input lingiiistico limitado, practicamente, a
la estructura de superficie de los enunciados, mientras que la gramatica genera-
tiva concierne, en buena parte, a las estructuras que se supone que intervienen
«por debajo» de la superficie de los enunciados (perspectiva jerarquica vertical).

Esta teoria se acerca practicamente al solipsismo al afirmar que, dado que la
realidad del input lingiiistico no muestra claramente la organizacion de los enun-
ciados segiin las dimensiones y los principios de la gramatica generativa que se
supone psicolégicamente real sin ninguna demostracion a tal efecto, el input no
puede servir para construir la gramatica de la lengua, que es necesariamente
(segtin defienden también) un subconjunto de la gramatica universal. De lo cual
se desprende, pues, (afirman) que la adquisicién de la lengua debe hacerse
segiin una base esencialmente innata. En ninguna otra parte, sin duda y que
nosotros sepamos, el solipsismo se revela con tanto candor como en el prefacio
de Chomsky en la obra de Pollock (1997). En dicho prefacio, el autor americano
afirma sin siquiera pestafiear (al menos asi lo creemos): «Podemos en conse-
cuencia plantearnos la cuestién de saber en qué medida la facultad del lenguaje
es una “buena’ solucién a las condiciones de legibilidad impuestas por los siste-
mas con los que interactia. Hasta hace muy poco tiempo, esta cuestion no podia
plantearse seriamente. Parece que hoy si es posible, y las tentativas de propor-
cionar respuestas a semejante cuestién han generado algunos resultados intere-
santes que parecen indicar que la facultad del lenguaje bien podria ser casi “perfecta”
en este sentidor. De este modo, Chomsky evalda el grado de perfeccién de la
facultad humana del lenguaje jsegin su aptitud para amoldarse a las hipétesis
chomskianas!

El hecho esencial, del que los neurocientificos no son atin lo bastante cons-
cientes en general, es que la lingiiistica, del modo en que esta habitualmente
enfocada, es una disciplina puramente descriptiva y, en la medida en que no
practica la experimentacién, una disciplina mas hermética (solo interpretativa)
que empirica. Ademas, hay que tener en cuenta que pueden producirse n

-(n€ + «) descripciones de cualquier fenémeno, especialmente silos fenémenos
en cuestién son de naturaleza compleja, como es el caso del lenguaje. En otros
términos, la adecuacién descriptiva, Gnico objetivo posible en lingiiistica por
razones metodologicas, puede ser atendida de muchas maneras distintas, las
cuales no dicen necesariamente gran cosa (o nada en absoluto) sobre el proble-
ma de la adecuacion explicativa, contrariamente a lo defendido por las simples
creencias chomskianas.

Por otra parte, diversas indicaciones que se aportah aqui, no a titulo de «prue-
bas formales» contra la hip6tesis nativista representacional, sino mas bien como
reflexiones (no exhaustivas), contradicen gravemente dicha hipétesis y, en
nuestra opinién, contribuyen a desmentirla. Examinamos, a continuacién, bre-
vemente estas indicaciones. :

A nivel matematico (v. Bates y cols., 1996), es dificil comprender cémo 10"
conexiones sindpticas (niimero aproximado de sinapsis en el cerebro humano,
puesto que es a este nivel [redes de neuronas especializadas y las sinapsis que las
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conectan] donde se localizan los supuestos conocimientos innatos en materia de
lenguaje [v. Pinker, 1994], que, por otra parte, no se sabe donde mas podrian
hallarse organicamente situados) podrian ser controladas por un genoma forma-
do por 10° genes, sabiendo ademas que s6lo un 1,5 % de los genes humanos (es
decir, alrededor de 1.500 genes) distinguen nuestra especie del género filogenéti-
camente vecino de los chimpancés (Pan troglodytes) y de los monos bonobos (Pan
panidae; King y Wilson, 1975), de los cuales se sabe que no estdn naturalmente
dotados de capacidades gramaticales; y, ademas, que de un 20 aun 30 % de genes
humanos, como maximo, intervienen en la construccién del sistema nervioso
(Willis, 1991). Peor atin: cada conexién sindptica puede tomar un cierto nimero
de valores. Churchland (1995) sugiere (de forma conservadora) una decena de
valores distintos por sinapsis, lo cual determina un namero de posibilidades del
orden (minimo) de 10" a nivel de la red sinaptica cerebral. Estd claro, pues, que €l
nivel génico no dispone del potencial de codificacion necesario para organizar, previa-
mente a toda experiencia, un sistema de semejante envergadura. Ciertamente, podria
argumentarse que los componentes innatos de los distintos conocimientos no
necesitan mas que una parte de los microcircuitos corticales y de los genes orga-
nizadores que intervienen a este nivel. Sin embargo, deberia tratarse de una
parte tan minima (como se ha dicho) que su poder de codificacién seria muy
limitado. Desde el punto de vista empirico, no parece existir una base seria que
sostenga la idea de que los genes programan de forma exhaustiva la conectividad
sinaptica a nivel cortical. Ademas, las investigaciones de las ultimas décadas
sobre el desarrollo cerebral de los vertebrados destacan que la organizacién fina
de las redes de conexiones corticales viene ampliamente determinada por el
input ligado a los hechos de la experiencia (Elman y cols., 1997). Asi pues, la codi-
ficacion lingiiistica formal, por abstracta que sea, postulada (de hecho, rotunda-
mente afirmada) a nivel genético por autores como Chomsky y Pinker, resulta
muy poco plausible.

Otra indicacién, en el mismo sentido conclusivo, y que no parece haber sido
explotada por ningn autor en el debate tedrico, se encuentra en los interesantes
progresos aparecidos en los tltimos afios en el dominio de la traduccién de una
lengua a otra utilizando un programa informatico. En efecto, diversos programas
pueden elaborar muy rapidamente una traduccién aproximativa de un texto de
una lengua a otra (p. €j., Systran o Softissimo). De hecho, no obstante, el producto
obtenido mediante la aplicacion de estos programas no constituye una traduccion
absolutamente «presentable». Para conseguir una traduccion realmente satisfac-
toria, es necesario que un traductor revise el producto informatico y lo corrija, a
fin de eliminar las confusiones semanticas y los contrasentidos polisémicos que
pueda contener. Sin embargo, esta «primera versiéon» producida por la maquina
permite al traductor profesional ganar mucho tiempo, por lo que se esta asi impo-
niendo, de manera gradual, una interesante colaboracién hombre-maquina o
maquina-hombre. Los errores que cometen los programas de traduccion concier-
nen casi exclusivamente a los aspectos semanticos 1éxicos y a las expresiones
idiomaticas (sentidos metaforicos y figuras de estilo), muy frecuentes en los dis-
tintos idiomas y para los que estos programas se hallan mal dotados (falta de
bases de datos suficientes, al no tratarse de un problema en modo alguno funda-
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mental). Para una ilustraciéon reciente de este problema, puede consultarse el
articulo publicado en Le Monde (19 de septiembre de 1998) acerca de la traduc-
cién automatica del informe Starr sobre «El caso Clinton-Lewinsky». Y ahi es pre-
cisamente donde queremos ir a parar. Los aspectos gramaticales de las lenguas
son tratados correctamente por los software de traduccion automadtica, lo que cree-
mos es una prueba indirecta de que la organizacion combinatoria de las lenguas
es de naturaleza formulaica: un nimero finito de tramas secuenciales modifica-
bles por insercién, supresién o permutacion de elementos. Podemos comprobar
que esta idea aparece algunas veces en la historia de la lingiistica (v. p. €j,,
Bolinger, 1975 y Kuiper, 1996) y de la psicolinguistica (en cuanto a su desarrollo,
v. Braine, 1976 y, sobre todo, Peters, 1989, para proposiciones en este sentido).
Kuiper (1996) sugiere que la mayor parte de nuestras producciones lingtisticas,
en especial en el lenguaje cotidiano, estan basadas en formulas. Las unidades de
estas formulas permiten a los locutores comunicar, incluso acerca de aconteci-
mientos nuevos o inhabituales, con una considerable economia de esfuerzo.
Segtin Kuiper, esto no puede ser de otro modo. Si no dispusiéramos de formulas
flexibles (modificables), no seriamos de ninguna manera capaces de producir y
de analizar el lenguaje del modo en que lo hacemos. No podriamos, tampoco,
seflalar la dlferenma entre informaciones nuevas y antiguas de una manera tan
concisa y eficaz.

Una concepcién formulaica del funcionamiento lingiistico es, evidentemente,
todo lo contrario de la de la lingiiistica de Chomsky, que afirma que todo enun-
ciado es el resultado de un proceso complejo que implica una serie de jerarquias
de categorias abstractas que evolucionan desde estratos profundos hacia la
superficie. Contrariamente a la tradiciéon chomskiana, nosotros postulamos que
la base del lenguaje es semantica, no siendo la sintaxis mas que un instrumento
al servicio del fin significativo y comunicativo del lenguaje, y no a la inversa.
Desde el punto de vista del desarrollo, esto significa que el nifio empieza por
construir la base cognitivo-semantica de su lenguaje antes de empezar a estable-
cer las formulaciones secuenciales que rigen en el lenguaje de su comunidad lin-
glistica.

Si rechazamos el innatismo representacional como explicacién principal com-
pletamente inadmisible de la ontogénesis lingiiistica, ja qué dispositivos tene-
mos que recurrir para explicarla?

Creemos que, en lineas generales, estos dispositivos son dos, ademaés de las
estructuras cerebrales especializadas (estas ultimas no «inventan» el lenguaje,

.pero lo hacen posible). Estos dos dispositivos son: Ias bases cognitivas y la pro-

blemaética interpersonal de la ontogénesis lingiiistica. Corresponderé a la investi-
gacion de los proximos afios explicar estos conceptos de forma detallada, pero,
groso modo introducimos a continuaciéon una descripcién de ambos.

Bases cognitivas

En el sentido mas fundamental, y casi de una manera trivial, lo cognitivo pre-
cede necesariamente a lo lingiiistico, igual que con cualquier otra simbolizacién
v formalizacién. Los contenidos transmitidos por el lenguaje y las operaciones
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lingiiisticas implicadas en la comprension y la produccion de los enunciados no
pueden mas que reflejar los niveles alcanzados por el nifio y el individuo, en
general, en el plano del funcionamiento cognitivo (Piaget, 1979). Una prueba de
este principio son los datos obtenidos en las investigaciones sobre el desarrollo
lingiiistico de las personas con algin tipo de retraso mental. De acuerdo con
estas investigaciones, cuanto mas acentuada es la minusvalia mental, mas
importantes son los déficit linguisticos. En los niveles mas bajos de la escala de
las deficiencias mentales (retraso mental profundo), no existen mas que vesti-
gios de lenguaje y resulta particularmente dificil desarrollar un repertorio exten-
sivo en lenguaje oral. La investigacién en el campo de las minusvalias mentales
establece, en general, una buena relacion entre la edad mental (EM) del indivi-
duo y el desarrollo lingtistico. A titulo de ejemplo, Rondal (1985a) presenta una
correlacion positiva del orden de 0,75 entre la EM y el LMPV en un grupo de per-
sonas con retraso mental de 9 a 16 afios, aproximadamente. La asociacion entre
el funcionamiento intelectual y el lenguaje, considerada aqui desde un punto de
vista global, parece ser evidente. Esto no excluye, no obstante, una relacién en el
sentido inverso, de tal manera que el lenguaje y los otros sistemas simbdolicos
suponen una valiosa ayuda para la estructuraciéon del pensamiento y el funcio-
namiento cognitivo (para ampliar esta cuestién, v. Oléron, 1979). Sin embargo,

1a relacién cognicién-lenguaje mencionada esta lejos de ser absoluta, lo cual sig-

nifica, sin duda, que no aporta mas que un «telon de fondo» sobre el cual inter-
vienen otros factores.

En la bibliografia internacional reciente, se ha documentado el caso de un
pequefio grupo de sujetos con retraso mental moderado o severo (sindrome de
Down, sindrome de Williams, hidrocefalia con retraso mental importante o etio-
logias desconocidas) que presentaban unas capacidades lingtiisticas, particular-
mente las gramaticales, excepcionales, en el sentido de que sobrepasaban
ampliamente lo que podria esperarse basandonos en el nivel cognitivo de estos
sujetos. Se trata de estudios publicados por Bellugi y cols. (1988), Cromer (1991),
Curtiss (1988) y Yamada (1990).

El caso mas sorprendente, no obstante, es el que Rondal (1995) tuvo ocasion de
estudiar cerca de Lieja. Se trata de Francoise, una adulta con trisomia 21 (trisomia
estandar genotipo 47, XX + cromosoma 21 libre). Esta mujer fue estudiada desde
los puntos de vista psicolingiiistico, neurolingiiistico y cognitivo durante, aproxi-
madamente, 4 afios. Se analizaron su lenguaje, tanto repetitivo como productivo,
y sus conocimientos metalingiisticos, sometiéndosela ademas a gran nimero de
pruebas para evaluar su nivel de desarrollo en cuanto a aptitudes intelectuales no
verbales, capacidades perceptivas, memoria a corto y largo plazo, etc. Su nivel
intelectual es preoperatorio, principios de operatorio. Su edad mental no verbal
es de 5 afios y 8 meses (Epreuves Différentielles d'Efficience Intellectuelle
[EDEI}; Perron-Borelli y Misés, 1974). Su coeficiente intelectual (CI) verbal es de
71 (WAIS) v su CI de actuacién, 60 (el CI global es de 64).

Segiun se desprende del analisis, el funcionamiento fonético y fonologico de
Frangoise es normal. Lo mismo ocurre, practicamente, con su funcionamiento gra-
matical. Su funcionamiento productivo a nivel de frase y de parrafo es.remarca-
ble y parece ajustarse en todos sus puntos a las especificaciones de una gramati-
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ca descriptiva como la Functional Grammar, de Halliday (1985), adaptada para
las caracteristicas particulares del francés segun las indicaciones de la
Gramética normativa (Larousse du XX° siecle, 1936) y de la Gramatica transfor-
macional, de Dubois y Dubois-Charlier (1970). El funcionamiento gramatical
receptivo de Frangoise, establecido por medio de diversas pruebas psicolingtis-
ticas (orientadas hacia la valoracién de la comprensiéon de frases declarativas
activas y pasivas, de relativo, temporales y subordinadas de causa y de conse-
cuencia, asi como a la captacién de la correferencia en las anaforas pronomina-
les, etc.), es también remarcable en igual grado, si no en mayor. Por el contra-
rio, en lo concerniente a los aspectos 1éxicos, Frangoise muestra un nivel pro-
ductivo y receptivo que, aunque no es despreciable, se sitia por debajo de la
media de la poblaciéon. El funcionamiento léxico y semantico general de
Francoise estd, en conjunto, en relaciéon con su nivel de desarrollo intelectual.
Por lo que respecta a la-organizacion pragmatica, las regulaciones de base estan
presentes, 'si bien tiene dificultades notables para mantener la cohesion tex-
tual. En cuanto a sus conocimientos metalingtiisticos, son méas bien escasos,
limitandose, desde el punto de vista fonolégico, a una conciencia de la unidad
sildbica (aunque nada o poco fonolégico). El funcionamiento metaléxico (p. €j.,
definicion de palabras) es pobre. Metagramaticalmente (juicio de la gramaticali-
dad y analisis gramatical), Francoise se sitia en un nivel de desarrollo similar al
de un nifio normal de, aproximadamente, 7 afios de edad. Ocurre lo mismo en
cuanto a la metasemantica (juicios de aceptabilidad semantica basados en las
reglas de seleccién léxica).

En resumen, el caso de Frangoise, al igual que otros casos de excepcionalidad
documentados en la literatura especializada, demuestra claramente que la orga-
nizacién fonolégica y gramatical del lenguaje no estan en relacién estrecha con
el desarrollo cognitivo general (o el desarrollo operativo). Estos casos invalidan
toda teoria que pretenda explicar los desarrollos fonolégico y gramatical en tér-
minos de una generalizacién de principios cognitivos (v. p. €j., Ingram, 1976,
para el desarrollo fonolégico; Piaget, 1979; Sinclair, 1971; Langacker, 1987, para
el desarrollo gramatical). Lo que queda invalidado no es la indicacion segin la
cual los aspectos de contenido del lenguaje, al igual que las adquisiciones
semanticas, léxicas y pragmaticas, estan en relacion estrecha con los conoci-
mientos generales y el desarrollo cognitivo. Todo lo contrario, son numerosas
las observaciones que permiten confirmarlo. Se trata, de hecho, de algo comple-
tamente esperado y, por tanto, relativamente trivial. Lo que si queda invalidado
es la indicacion segin la cual el desarrollo de la gramatica dependeria, comple-
tamente o en su mayor parte, del desarrollo cognitivo, lo cual no es en modo
alguno cierto. Parece ser que el desarrollo lingiistico, en sus componentes
fonolégica y morfosintactica, se lleva a cabo, al menos en parte, de una manera
intrinseca.

Las indicaciones relativas a los casos denominados excepcionales del desarro-
1lo lingiiistico en los individuos con retraso mental demuestran que las diversas
componentes estructurales del lenguaje mantienen unas relaciones contrastadas
con los otros sistemas de la mente. Esta discusién se asemeja a lo que se denomi-
na, en ocasiones, la modularidad del lenguaje; una expresion que seria mejor, a
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nuestro entender, sustituir por la «componencialidad» del lenguaje, debido a las
numerosas significaciones diversas e insuficientemente compatibles entre si,
como se verd mas adelante, que ha adquirido el término modularidad (del len-
guaje, en particular).

En su acepcién mads general, la nocién «modularidad» de la mente es antigua,
va que se remonta a los trabajos de Gall (1809). La idea es que el funcionamiento
de la mente procede seglin un principio de especializacion funcional (de los médu-
los especificos correspondientes a las diversas funciones: percepcién visual, len-
guaje, organizacién motriz, etc.) y de gestion central, no o menos modular (meca-
nismos cognitivos generales, p. €j., sistemas de atencién y memoria y conoci-
mientos generales). Una versiéon contempordnea de las proposiciones de Gall
(no idéntica, sin embargo) es la de Fodor (1983), quien distingue tres series de
sistemas en el funcionamiento mental: los analizadores sensoriales (modalidades
especificas), los «sistemas input» 0 moédulos (como el lenguaje) y los procesos cen-
trales. Esta distincién plantea, no obstante, algiin problema.

Los sistemas de input son moédulos, es decir, en el sentido de Fodor, sistemas
«informacionalmente encapsulados». Se trata de autématas compuestos de «subruti-
nas» al servicio de objetivos particulares. Un médulo se considera informacional-
mente encapsulado en la medida en que su tratamiento de los datos se limita a dos
tipos de informaciones: a) datos de bajo nivel, es decir, la aportacion de los analiza-
dores sensoriales, y b) informaciones de fondo almacenadas en el médulo propia-
mente dicho, disponibles ya sea de manera innata, ya sea procedentes del funcio-
namiento del mismo sistema.

Por el contrario, los procesos cognitivos se definen como holisticos 0 no modu-
lares (o, incluso, como facultades «horizontales») y se caracterizan por una cierta
«equipotencialidady, 1o cual los hace mas dificiles de estudiar.

Otras propiedades de los médulos de Fodor pueden definirse diciendo que
corresponden a un «dominio mental» particular. Estas propiedades serfan:

1. Su modus operandi es obligatorio («no puede evitarse oir el enunciado de una
frase [en una lengua conocida] como el enunciado de una frase», Fodor,
1983, pag. 54).

2. Los procesos centrales no tienen mas que un acceso limitado a las represen-
taciones que calculan los médulos («No solamente no podemos evitar oir el
enunciado de una frase como tal, sino que, en una primera aproximacion,
podemos oirlo solamente de este modo», pag. 56).

3. Sonrapidos y poseen inputs que son «shallow» (es decir, inputs limitados a los
rasgos especificos de su dominio).

4. FEstan, ademas, asociados a una arquitectura mental particular fija (lo que
podemos considerar como el equivalente organico de la encapsulacion infor-
macional).

5. Tienen unos esquemas de deterioro caracteristicos y especificos, una vez
que el sustrato organico resulta dafiado.

6. Tienen una ontogénesis que presenta una distribucién temporal y secuen-
cial caracteristica.

7. Por ultimo, son auténomos en el plano computacional.
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De este modo, para que un subsistema mental sea un médulo, segin Fodor,
todas las propiedades citadas deben estar presentes, al menos en un grado «razo-
nable». Fodor parece asi querer restringir el lenguaje a una funcion de input. Se
trata de una forma curiosa de analizar el lenguaje (igualmente criticada por
Chomsky, 1988). Evidentemente, el lenguaje comporta un sistema de output en
relacion con el sistema de input y ambos deben interactuar en determinados
«puntos» de su organizacion con los sistemas del conocimiento. Chomsky (p. €j.,
1984) propone también que la estructura de la mente es modular. Afirma: «La
mente humana no es diferente de cualquier otro sistema biolégico complejo:
esta compuesta de subsistemas que interactian entre si, cada uno con sus pro-
piedades y caracteristicas especificas y con sus modos particulares de interac-
cion entre las distintas partes que los componen» (1984). Este tipo de organizacion
de las estructuras de la mente las convierte, de hecho, en analogas mentales de
los 6rganos corporales. Marshall (1984) califica este tipo de concepcién como
una «nueva organologia « (refiriéndose a Gall, 1809).

Han aparecido otras proposiciones tedricas en cuanto a la modularidad general
de la mente (p. €j., Gardner, 1983; Marshall, 1984), que tienen en comun el hecho
de atribuir una gran autonomia de funcionamiento a los grandes sistemas menta-
les como el lenguaje. Gardner (1985) plantea interesantes proposiciones acerca de

los problemas de la modularidad de la mente y est4, en lineas generales, de acuer-

do con la distincion hecha por Fodor entre facultades horizontales y verticales.

Gardner (1983) propone un concepto de inteligencia miltiple que se corres-
ponde formalmente con la nocién de Gall y Fodor de facultades verticales (es
decir, de «inteligencias» separadas: lingiiistica, logicomatematica, espacial, musi-
cal, somatocinética, «personal», es decir, intra e interpersonal, lo cual implica la
capacidad de controlar las propias emociones y sentimientos y la de ser sensible
y comprender las emociones y los sentimientos de los demas). Gardner sugiere,
asf mismo, que los médulos completamente encapsulados, en el sentido de
Fodor, son «ideales» y en ocasiones pueden observarse muy temprano en el
desarrollo y mas tarde sélo en casos especiales (p. €j., en algunos nifos autistas).
En el desarrollo normal, Gardner afirma que la encapsulacion se disuelve de
forma gradual, ya que las mds altas capacidades humanas dependen de la inte-
gracién de informaciones procedentes de diversas fuentes, inclusive las cultura-
les. Es decir, en otras palabras, de las interacciones entre médulos, ya sea a tra-
vés de una red de conexiones individuales multiples o de un sistema separado de
puesta en comun que «supervisa» las comunicaciones entre moédulos. Aun cuan-
do desaparece de manera gradual, la encapsulacién jamads se elimina completa-
mente. El nicleo de esta estructuracion puede, de nuevo, resultar visible en
algunas patologias cerebrales (Gardner, 1983), tal y como demuestran las publi-
caciones de neuropsicologia. Las disociaciones que se ponen de manifiesto en
los casos de patologia cerebral, retraso mental, autismo, etc. pueden plantearse
como indicativas de las lineas de divisién de las entidades modulares originales
antes de que éstas desarrollen su importante red de interaciones (en los sujetos
normales) y que sus caracteristicas propias retrocedan.

Un segundo nivel de modularidad, que nos interesa mds, es el propuesto por
Chomsky (1981, 1984) en su distincién entre aspectos computacionales y aspectos
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conceptuales del lenguaje; una tesis que prolonga la de la autonomia de la sinta-
xis, defendida por este autor desde los aflos cincuenta. Los aspectos computacio-
nales se refieren a la fonologia y la gramatica. Los aspectos conceptuales com-
prenden la seméntica, el léxico, las regulaciones pragmaticas y la organizacion
discursiva. La antigua facultad del lenguaje se encuentra asi subdividida en (al
menos) dos «subfacultades». El adjetivo computacional se refiere, principalmen-
te, al hecho de que las representaciones que componen la fonologia y la gramati-
ca son objeto de operaciones de célculo (en un sentido amplio) en el momento
de 1a generacién y del tratamiento de los enunciados, mientras que las represen-
taciones ligadas a la semantica, al 1éxico y a la pragmatica serian mas estaticas y
no serian (o mucho menos) susceptibles de un tratamiento generativo (defen-
diéndose esta ultima caracterizacién solamente en las teorias de Chomsky). Un
hecho importante, en lo que concierne a la distincién computacional/concep-
tual, es la estipulacion de que los componentes conceptuales del sistema lingtiis-
tico mantienen relaciones estrechas con los otros sistemas conceptuales de la
mente (funcionamiento cognitivo) y los conocimientos generales. En el plano
del desarrollo, las adquisiciones del nifio en materia de semantica, 1éxico, prag-
matica y discurso se van haciendo paso a paso simultaneamente y en la misma
medida que el desarrollo cognitivo y social. Los aspectos 1éxicos, semanticos y
pragmaticos son distintos, no obstante, de las regulaciones cognitivas y sociales
generales. Seria erréneo asemejar las categorias perceptivas y cognitivas con las
categorias semanticas. Las primeras son universales, mientras que las segundas
son propias de cada lengua en particular. Cada lengua selecciona un cierto
nimero de alternativas conceptuales entre una gran gama de posibilidades y las
codifica lingiiisticamente. Por ejemplo, la expresion del tiempo y del aspecto
varian sensiblemente, incluso entre lenguas proximas, segtin los cortes efectua-
dos lingiiisticamente en la continuidad de la realidad temporal y en el conjunto
de las relaciones aspectuales potencialmente codificables.

Si los aspectos conceptuales del lenguaje estan en relacion con las categorias
cognitivas y se elaboran a partir de éstas (aun siendo cosas distintas), no ocurre
lo mismo con los aspectos computacionales. Chomsky define la fonologia y la
gramatica como ampliamente independientes de las instancias cognitivas y, de
hecho, auténomas (si bien estan, evidentemente, en interaccién con los aspectos
conceptuales del lenguaje).

Existe (al menos) un tercer tipo de modularidad (que no se tratara en este capi-
tulo). Se trata de la concepcién modular «intragramatical» desarrollada, asi
mismo, por Chomsky (1981) en el seno de su teoria del Government and binding.
De acuerdo con este autor, debe considerarse la gramatica general como consti-
tuida por una serie de subteorias que, en principio, son auténomas, aunque sus-
ceptibles de interactuar entre si (teoria del gobierno, teoria de los casos, teoria
del vinculo, etc.).

El hecho de reagrupar los componentes del sistema lingtistico en aspectos
computacionales, por una parte, y en aspectos conceptuales, por otra, no implica
en modo alguno que los componentes en cuestién en el interior de estos dos sub-
conjuntos mantengan relaciones privilegiadas entre si. Por el contrario, estudios
recientes en neurolingiiistica, asi como diversas evidencias en patolingiiistica y
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en psicolingtistica, demuestran que los componentes del lenguaje son amplia-
mente auténomos, incluso si estan integrados e interactiian en el funcionamien-
to lingtistico normal (lo que constituye, de hecho, la definicién de este ultimo).
Los datos neurolingiiisticos y patolingiiisticos son, sin duda, actualmente mas
convincentes. Brevemente, y a titulo de ejemplo (v. Rondal, 1994, 1995, para
ampliar informacién), resulta claro que las capacidades fonoldgicas y gramatica-
les son esencialmente independientes entre si (simples observaciones en nifios
y adultos normales permiten demostrarlo). La tartamudez o el farfulleo pueden
coexistir perfectamente con un dispositivo gramatical (y semantico, pragmatico,
o ambos) intacto. La anartria, en su forma pura, parece poder presentarse sin
ninguna otra deficiencia lingiiistica en las personas con lesiones cerebrales
(Hecaen y Albert, 1978). Por el contrario, la afasia receptiva, a veces denomina-
da de Wernicke, determina importantes problemas de comprension y produc-
cién del lenguaje, e incluye los aspectos gramaticales, sin que aparezca ninguna
dificultad articulatoria en particular, en el caso de los nifios (v. Van Hout, 1991).

Otras observaciones permiten demostrar disociaciones entre los aspectos gra-
maticales y semanticos (1éxicos y combinatorios) del lenguaje. Diversas categorias
de pacientes dementes presentan un funcionamiento gramatical intacto, junto
con severos problemas semanticos (v. Irigaray, 1973). Por tltimo, se confirma la
existencia de disociaciones entre los componentes gramatical y pragmatico del
lenguaje por las circunstancias de los numerosos nifios autistas y de los indivi-
duos esquizofrénicos (v. Tager-Flusberg, 1985).

Los principales componentes del sistema lingiiistico (fonologia, semantica, gra-
madtica, pragmatica) corresponden, pues, a entidades ampliamente auténomas.
Los procesos patolégicos, al provocar las disociaciones conocidas, ponen de relie-
ve la arquitectura funcional del sistema linguistico y aportan pistas interesantes
por lo que respecta a los dispositivos orgdnicos que sostienen esta arquitectura.

La existencia de componentes, en principio, auténomos del lenguaje no impli-
ca que los dispositivos en cuestion y la organizacién neurolégica que los sostiene
sean necesariamente, completamente, o ambas, innatas como tales. Podria ser
que esta organizacién estuviera solamente «esbozada» a nivel neurolégico en un
principio y que se modulara mediante un cierto naimero de dispositivos en res-
puesta a las necesidades practicas de la automatizacién funcional resultante
(como sugiere Sternberg, 1995) de una cantidad (relativamente importante) de
practica y de experiencia. La misma idea de una modularizaciéon ampliamente
(pero no completamente) epigenética de un cierto nimero de dispositivos men-
tales’ (incluidos los lingiiisticos) aparece en los trabajos de Karmiloff-Smith
(1992).

La existencia de componentes relativamente auténomos en la organizacién
lingfiistica y la desestimacion de las hipdtesis (o «certitudes») antiguas (inspira-
das en las teorias de Piaget, especialmente) sobre la dependencia del desarrollo
gramatical en relacién al desarrollo cognitivo no excluye, evidentemente, que
ciertos dispositivos o mecanismos cognitivos particulares puedan desempenar un
papel importante en un momento u otro del desarrollo lingiiistico. Un candidato
a una categoria cognitiva causal semejante, ampliamente discutido en la literatu-
ra especializada de los tltimos afnos, es la denominada memoria de trabajo.
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Memoria de trabajo y lenguaje

En la época actual, un gran nimero de estudios se dedican a definir el papel de
la memoria y, mas especificamente, de la memoria de trabajo, en la adquisicion
del lenguaje. El modelo de funcionamiento de la memoria de trabajo propuesto
por Baddeley (1986) es el origen de un gran nimero de estos estudios. Una de las
primeras funciones postuladas del bucle fonolégico constitutivo de la memoria
de trabajo seria la de sostener el proceso de desarrollo del lenguaje (v. Baddeley
y-cols., 1998; Adams y Gathercole, 1995; Gathercole y Baddeley, 1993).

En 1975, Buddeley y cols. postulaban una relacién estrecha entre memoria y
velocidad de articulacién, siendo la segunda un determinante de la capacidad de
la primera. El efecto de la longitud de las palabras es una de las consecuencias de
esta relaciéon (un sujeto recuerda de media mas palabras monosilabicas que poli-
silabicas). Mas tarde, las investigaciones sobre las relaciones entre memoria y
lenguaje se han extendido al 1éxico, a la sintaxis oral y a la escritura.

Speidel (1989, 1993) ha dirigido un estudio sobre el desarrollo del lenguaje en
gemelos heterocigotos bilingiies inglés-aleman. Mientras que la nifia observada
presentaba un desarrollo normal y armonioso de ambas lenguas (tanto a nivel de
produccién como de comprension), el nifio acumulaba problemas de produccion
en las dos lenguas. El balbuceo, asi como la produccion de las primeras palabras,
tardaron en aparecer y, una vez lo hicieron, el nifio present6 problemas articula-
torios y sintacticos hasta una edad avanzada. Ademas de los problemas de habla y
de lenguaje, destaca en el nifio una capacidad de memoria a corto plazo inferior a
la de su hermana. Speidel (1989) sugiere que las capacidades articulatorias en la
primera infancia tienen una influencia directa sobre la memoria fonolégica, la
cual, a su vez, interviene en el aprendizaje de nuevas estructuras sintacticas.

Adams y Gathercole (1995) se adhieren también a la proposiciéon de Speidel y
demuestran, ademas, que los nifios cuyas capacidades mnésicas son bajas,
cometen mas errores articulatorios que los nifios con mejores capacidades mné-
sicas. Sin embargo, estos resultados deben tomarse con precaucion, ya que el
nimero de errores articulatorios producidos por los grupos de nifios no era signi-
ficativamente distinto. Las relaciones entre calidad articulatoria y memoria
fonolégica son atin vagas e imprecisas, por lo que son necesarios mas estudios al
respecto.

Baddeley y cols. (1988) han sugerido la existencia de una relaciéon entre la
memoria fonologica a corto plazo y el aprendizaje de nuevas palabras. Fue el
estudio en profundidad de una paciente italiana con una lesién cerebral, cuyo
nombre era PV, lo que ha permitido a estos autores objetivar dicha relacion. Se
propusieron dos ejercicios a la paciente. El primero consistia en recordar parejas
de palabras italianas; el segundo, en recordar parejas de nombres italiano-rusos.
Dado que PV no tenia ninguna nocién de ruso, las palabras producidas en esta
lengua eran asimiladas a no-palabras. Los resultados de PV eran excelentes en el
primer ejercicio, mientras que se mostré incapaz de efectuar el segundo. Estos
resultados pueden explicarse como sigue: el primer ejercicio (recordar parejas
de nombres italianos) esta basado, esencialmente, en una codificacion semanti-
ca de la informacién. En este caso, la carga sobre el bucle fonolégico es relativa-
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mente débil, lo cual explica los buenos resultados. El segundo ejercicio (recordar
pares de nombres italiano-rusos) requiere un almacenamiento temporal mas
importante de la informacion a recordar. La memoria verbal limitada de PV (2 0
3 elementos) parece ser un obstaculo para la creacion de un vinculo entre el
material conocido (palabras italianas) y el material desconocido (palabras rusas).
Por otra parte, el hecho de que PV sea también incapaz de repetir las no-palabras
«italianas» polisildbicas apoya la hipotesis segin la cual la memoria fonolégica a
corto plazo tiene un papel preponderante en la repeticion de las no-palabras.
Partiendo de esta base, Baddeley y cols. (1988) insisten en la importancia de la
memoria fonoldgica a corto plazo en el aprendizaje fonolégico a largo plazo. No
obstante, no se pronuncian de manera clara acerca de la naturaleza de esta
influencia. Estos resultados y las conclusiones que se desprenden de ellos tienen
unas implicaciones importantes para la comprension del desarrollo 1éxico en los
nifios, asi como para las teorias de aprendizaje de lenguas extranjeras. A este
nivel, la hipétesis de Baddeley y cols. (1988) en cuanto a una relacion estrecha
entre memoria fonolégica a corto plazo y aprendizaje de nuevas formas fonologi-
cas ha sido confirmada por las experiencias de Service (1992) y Service y
Kohonen (1995) con nifios finlandeses que estaban aprendiendo inglés, asi como
por el estudio de Cheung (1996) sobre nifios chinos que aprendian también el
idioma inglés. En su estudio de 1992, Service relaciona la capacidad de repeti-
cién de no-palabras en nifios de 9 a 10 afios con sus resultados en el aprendizaje
escolar de una lengua extranjera. La fuerte correlacion evidenciada entre las dos
tareas no estd influenciada por el nivel escolar de los nifios. El estudio longitudi-
nal de Service y Kohonen (1995) confirma estos primeros resultados y demues-
tra que la capacidad de los nifios de aprender una lengua extranjera viene deter-
minada, principalmente, por el vinculo directo existente entre la capacidad de
repetir no-palabras.y la adquisicién del vocabulario de esta nueva lengua.

Gathercole y Baddeley (1990) estudiaron las capacidades mnésicas y 1éxicas de
los nifios con un retraso en el lenguaje. En su estudio observaron que los nifios
que presentan problemas de lenguaje oral o escrito, pero que poseen, sin embar-
go, una inteligencia normal tienen, a menudo, unas capacidades mnésicas redu-
cidas. Su capacidad de repetir formas fonologicas no familiares (como las no-
palabras) es limitada. Segiin Gathercole y Baddeley (1990), sila debilidad de sus
resultados en la prueba de memoria reflejara simplemente una limitacién a
nivel de las capacidades linguisticas, los resultados mnésicos de estos nifios
deberian ser idénticos a los de los nifios mas jovenes que no presenten proble-
mas de lenguaje. Sin embargo, esto no ocurre asi. Gathercole y Baddeley (1990,
1993) interpretan estos resultados como el indice de una alteracién del funciona-
miento de la memoria fonoldgica a corto plazo en nifios afectados de un retraso
en el lenguaje.

La relacién que existe entre repeticion de no-palabras y adquisicién de vocabu-
lario en el nifio pequefio es bastante compleja. Podemos plantearnos la siguiente
pregunta: ;Es la capacidad de repeticion de no-palabras lo que determina el
desarrollo 1éxico del nifio o, por el contrario, son los conocimientos léxicos de
éste lo que determina la capacidad de repetir las no-palabras? Un estudio llevado
a cabo por Gathercole y cols. (1991), que completa el realizado previamente por
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Gathercole y Baddeley (1989), propone una respuesta a esta cuestion. Ga-
thercole y cols. (1991) propusieron a nifios normales de 4 a 8 afios una prueba de
vocabulario receptivo, las denominadas Matrices Progressives en Couleur de
Raven, que consiste en un ejercicio de repeticion de no-palabras, conjuntamente
con otros ejercicios de emparejamiento de cifras y palabras. El analisis de los
resultados muestra la existencia de correlaciones significativas entre la repeti-
cién de las no-palabras y la actuacion de los nifios en el test de vocabulario un
afio mds tarde. Estas correlaciones son también significativas para los nifios de
edades entre 4 y 6 afios, una vez que se elimina la influencia de la edad y de la
inteligencia no verbal. Un estudio estadistico mas preciso de los resultados indi-
ca que entre 4 y 6 afios, son las capacidades de memoria fonologica las que deter-
minan los conocimientos 1éxicos del sujeto. Entre los 6 y los 8 afios, por el con-
trario, esta relacién se invierte y son entonces los conocimientos 1éxicos de los
sujetos los que determinan los resultados ulteriores en la repeticién de no-pala-
bras.

Gathercole y cols. explican de varias maneras el debilitamiento, hacia los 8
afios, del vinculo entre memoria fonolégica y conocimiento l1éxico. La primera
explicaciéon reside en la naturaleza misma de los elementos 1éxicos adquiridos
durante este periodo. A esta edad, las palabras aprendidas son mads abstractas y
corresponden menos directamente a objetos fisicos o a realidades del entorno.
Puede pensarse que, a partir de este momento, son mas las capacidades semanti-
cas v conceptuales de los nifios las que ejercen una influencia sobre el aprendi-
zaje de nuevas palabras, justificando asi un declive de la importancia de la
memoria fonolégica a corto plazo. No solamente las palabras aprendidas son mas
abstractas, sino también mas numerosas. Asi pues, es posible que la utilizacion
de analogias con palabras existentes para aprender nuevas formas fonologicas
sea esencial. La carga de trabajo de la memoria fonolégica seria asi reducida. Por
altimo, el aprendizaje de la lectura y su dominio progresivo permite a los nifios
tener acceso a un nimero mayor de informaciones y la rapida adquisicion de
nuevas palabras.

La naturaleza de la relacién entre memoria fonologica a corto plazo y el desa-
rrollo 1éxico varia a lo largo del desarrollo del nifio. La influencia de la memoria
fonolégica sobre la adquisicién de nuevas palabras de vocabulario es progresiva-
mente sustituida por la de las experiencias léxicas anteriores y las diversas fuen-
tes de informacién a las que el nifio tiene acceso en adelante. Sin embargo, en
determinadas situaciones, siguen dominando las capacidades de la memoria
fonolégica a corto plazo (p. €]., en el aprendizaje de una segunda lengua).

En 1993, Gathercole y Baddeley intentan establecer, asi mismo, vinculos entre
memoria de trabajo y produccioén del lenguaje combinatorio. Para ello, parten
del modelo de produccién del lenguaje de Garrett (1975, 1980). Se trata de un
modelo en cinco etapas:

1. Construccién del contenido conceptual del mensaje (nivel del mensaje: con-
ceptual v no lingtistico).

2. Seleccion de los elementos 1éxicos y atribucion de sus papeles especificos
(nivel funcional).
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3. Seleccién del marco sintictico de la produccion e insercién de las especifica-
ciones fonologicas de los elementos 1éxicos en la frase (nivel posicional).

4. Especificacion de los detalles fonolégicos, de las unidades 1éxicas y de los
morfemas gramaticales (nivel sonoro). '

5. Instrucciones que controlaran la realizacién articulatoria.

Gathercole y Baddeley postulan que la memoria de trabajo podria tener dos
funciones en el contexto del modelo de produccién de Garrett. El primero seria
el de una unidad de almacenamiento del output lingiiistico. A cada uno de los
niveles del modelo, la informacién tratada seria temporalmente puesta a la espe-
ra en la memoria de trabajo antes de acceder a un nivel superior. Segin
Gathercole y Baddeley, el componente fonolégico de la memoria de trabajo esta
indicado para desempeiiar esta funcién de unidad temporal de almacenamiento
a causa de su especializacion en la representacién del material fonolégico y arti-
culatorio. |Esta afirmacioén resulta sorprendente teniendo en cuenta que las tres
primeras etapas del modelo no son fonolégicas! En la lé6gica de Gathercole y
Baddeley, el bucle articulatorio puede funcionar sin que sean solicitados los
recursos limitados del «<administrador central» (un dispositivo de atencién y cog-
nitivo que forma parte de la memoria de trabajo en el modelo de Baddeley),
siempre que la cantidad de informacién lingiistica que se debe manejar no exce-
da de los dos segundos (limite temporal fijado para el bucle articulatorio).

La segunda funcién de la memoria de trabajo en la produccién del lenguaje
consistiria en una contribucion al tratamiento cognitivo implicado en dicha pro-
duccion. A fin de pasar de un nivel de representacién a otro mas especifico, el
locutor debe tener acceso a un cierto nimero de informaciones procedentes de
los niveles de representaciones anteriores. En este caso, sera solicitado el admi-
nistrador central de la memoria de trabajo, ya que posee capacidades de progra-
macién y de integracién de la informacién y permite, ademds, el acceso a los
recursos de tratamiento. _

Se han realizado varias investigaciones con pacientes con lesiones cerebrales a
fin de demostrar un vinculo entre memoria de trabajo y comprensién del lengua-
je. El estudio de Vallar y Baddeley (1987) con la paciente italiana PV contribuyé a
demostrar este vinculo. Sin embargo, tras otras investigaciones, la existencia de
una relacion entre el fallo del sistema mnésico auditivo-vocal a corto plazo conse-
cuencia de una lesion cerebral y el déficit en la comprension del lenguaje ha sido
progresivamente matizada (v. Caplan y Waters, 1990; Martin y Feher, 1990;
Martin y cols., 1994) o, incluso, rechazada (v. Howard y Butterworth, 1989;
Butterworth y cols., 1986).

Vallar y Baddeley (1987) sugieren que la memoria fonolégica a corto plazo es
indispensable para la comprensién normal del lenguaje, pero tinicamente cuan-
do se requiere una interpretacion léxica y sintactica correcta de los enunciados o
cuando es necesario un analisis completo de la frase. A pesar de una reduccién
masiva de su capacidad de memoria a corto plazo, PV podia comprender y tratar
correctamente frases mas largas que las que era capaz de retener. La compren-
sién de frases semantica y sintdcticamente simples se harfa en tiempo real sin
necesidad de representacién del mensaje en memoria de trabajo. Esta dltima
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seria mas bien utilizada como «back-up» para la comprension de mensajes sintac-
tica y semdnticamente complejos que requeririan mas que un tratamiento en
tiempo real. Seria el caso de las frases pasivas reversibles, de las oraciones de
relativo engarzadas o de las oraciones subordinadas en las que el orden de enun-
ciacién no corresponde al orden en que suceden los acontecimientos en la reali-
dad. El grado de complejidad sintactica de estas frases y la ausencia de interpreta-
cién pragmatica basada en los principales elementos 1éxicos impedirian al oyente
poder efectuar un tratamiento en tiempo real y lo forzarian a realizar un andlisis
sintactico y semantico haciendo referencia a una representacion temporal de la
frase localizada en el almacén fonolégico. El oyente se ve obligado, en tales
casos, a mantener en su memoria fonolégica la frase compleja a fin de interpre-
tarla y comprenderla. Este almacenamiento temporal se serviria de-la capacidad
del almacén fonolégico. Desde este punto de vista, las personas con un problema
de memoria a corto plazo reducida deberian ser incapaces de tratar correctamen-
te los enunciados sintdcticamente complejos, semanticamente ambiguos, o
ambos. Esta prediccion resulta, sin embargo, contrarrestada por las observaciones
efectuadas en personas con retraso mental pero con capacidades lingtisticas
(sobre todo sintacticas y receptivas) excepcionales. Estas personas (v. Rondal,
1995) no disponen precisamente de recursos normales en memoria de trabajo,
pero se muestran perfectamente capaces de realizar tratamientos lingtiisticos
(receptivos y productivos) de alto nivel, es decir, perfectamente normales.

Caplan y Waters (1990) postulan, asi mismo, una relacién entre memoria de
trabajo y comprension del lenguaje. Sin embargo, consideran que la memoria
de trabajo fonologica interviene en el proceso de comprension algo mas tarde de
lo que suponen Baddeley y cols. De hecho, Caplan y Waters conceptualizan la
memoria de trabajo fonolégica como un mecanismo de control postsintdctico de
las frases complejas, en las que la atribucién de las palabras a una estructura sin-
tactica resulta ambigua. Las representaciones en memoria fonolégica no consti-
tuirian, pues, la base del anilisis semantico y sintactico, sino que intervendrian
solamente en la verificacién y el control ulterior de los productos de este analisis.

Los trabajos de Miyake y cols. (1994) demuestran también que la memoria de
trabajo interviene en la capacidad de los individuos para mantener momentanea-
mente activas varias interpretaciones de una ambigiiedad 1éxica durante una
labor de comprension lectora. Los sujetos que disponen de una mayor capacidad
de memoria de trabajo son capaces de mantener durante mads tiempo las inter-
pretaciones alternativas de la ambigiiedad antes de seleccionar una respuesta.
Estos autores no conciben la memoria de trabajo como una estructura pasiva
cuyo objetivo es mantener elementos hasta su restitucion, sino mas bien como
una estructura dindmica de actividades implicadas en la comprensién del len-
guaje. Segin este punto de vista, la «memoria de trabajo no incluye sélo un com-
ponente de almacenamiento, sino también un componente computacional con-
siderado el lugar de ejecucion de diferentes procesos lingtiisticos y de almacena-
miento de los productos finales o intermedios de la comprensién». De acuerdo
con esta hip6tesis, el lector que posee una gran capacidad de memoria de trabajo
puede llevar a la practica diferentes procesos de comprension sin que esto cons-
tituya una sobrecarga para su memoria.
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King y Just (1991) han estudiado el papel de la memoria de trabajo en la com-
prension de diferentes tipos de oraciones de relativo propuestas por escrito.
Estas investigaciones siguen la pauta de las efectuadas por Daneman y
Carpenter (1980, 1983a, 1983b) sobre la comprensién de la correferencia prono-
minal y la integracién de la informacién dentro y entre las frases. Si se define el
tratamiento sintactico como la transformacién de una secuencia lineal de palabras
en una estructura sintactica jerdrquica, es necesario tener en cuenta que las
representaciones de las palabras resultantes de esta transformacién serdn alma-
cenadas de forma temporal durante el tratamiento de la frase. King y Just (1991)
estudiaron la manera en que distintos sujetos trataban los enunciados que conte-
nian oraciones de relativo objeto o sujeto, integradas o derivadas a la derecha.
Los sujetos lectores eran sometidos a dos situaciones diferentes. En una primera
situacién, debian efectuar un ejercicio mnésico (retener las tltimas palabras de
otra frase) durante el tratamiento de las oraciones de relativo. En la segunda
situacién, no se les imponia ninguna carga mnésica adicional. Después de la pre-
sentacién del elemento-diana, los sujetos eran enfrentados a cuatro afirmaciones
concernientes al enunciado, que debian juzgar cormo verdaderas o falsas. King y
Just (1991) constataron que cuanto menos pragmaticamente vinculados estan
los elementos nominales de los enunciados a los verbos utilizados, mas dificil
resultaba la interpretacion de las oraciones de relativo (p. €j., en el enunciado El
conductor que ha parado el policia circulaba demasiado deprisa, el verbo circular
estd mas vinculado al nombre conductor que al nombre policia). En situaciones
en las que la ayuda de los indices pragmaticos y contextuales es minima, la com-

- prensién de los enunciados es inferior en los sujetos que presentan capacidades

mnésicas mas débiles. De acuerdo con King y Just (1991), estos resultados indi-
can que las diferencias individuales en el tratamiento sintactico estan, en parte,
gobernadas por la capacidad de memoria de trabajo disponible para los procesos
de comprension del lenguaje.

Por ultimo, Bourdin y Fayol (1994) demuestran que, en los nifios, un ejercicio
de produccion en lenguaje escrito plantea mas problemas que un ejercicio de pro-
duccién en lenguaje oral. Estos autores recuperan los tres niveles de produccién
del lenguaje propuestos por Levelt (1989) para el lenguaje oral (v. fig. 1-1), es
decir: el conceptualizador, el formulador (organizador lexicogramatical) y el articu-
lador, que asimilan a un generador de lenguaje escrito que planifica los gestos
graficos. Las actividades del conceptualizador (dispositivo responsable de la crea-
ci6n de los mensajes) y del formulador son consideradas de mas alto nivel que las
del articulador, que serian consideradas de bajo nivel. Este tltimo tipo de activi-
dad parece ser mas exigente, en términos de recursos de atencién, en los nifios
que en los adultos. Segiun Levelt (1989), el conceptualizador implica siempre la
puesta en préactica de actividades altamente controladas, mientras que los otros
componentes del modelo son mas ampliamente automatizados. En el adulto, el
acceso 1éxico, la creacion de las frases y la materializacién del mensaje (oralmen-
te o por escrito) se hacen de manera muy automatizada. El articulador «consume»
pocos recursos mentales. Los datos de Bourdin y Fayol (1994) sugieren que la for-
mulacién (acceso 1éxico y generacién de las frases) y la expresion escrita del
mensaje imponen una sobrecarga importante en memoria de trabajo en el nifio.
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Esta sobrecarga permitiria explicar por qué los nifios obtienen unos mejores
resultados en la produccion en lenguaje oral que en la de lenguaje escrito. Parece
como si la velocidad de la escritura no pudiera explicar este fenémeno. Del
mismo modo, las dificultades graficas y ortograficas no serian mas que parcial-
mente responsables de los resultados. Bourdin y Fayol (1994) constataron tam-
bién que el recuerdo escrito de listas de palabras era inferior en los nifios en com-
paracion con el recuerdo oral. En los adultos, la automatizacién de la actividad de
transcripcién grafica hace que los resultados sean equivalentes en los dos tipos
de ejercicios. Por el contrario, el recuerdo oral se pone por encima del recuerdo
escrito si se pide a los adultos que utilicen un estilo de caligrafia no habitual.
Bourdin y Fayol concluyen que la escritura de las letras y la retencion de las pala-
bras utilizan el mismo sistema mental de recursos, siempre que la escritura no
esté ain automatizada. La actividad motriz implicada por la escritura perturbaria
asi el recuerdo de listas de palabras en los nifios y en los adultos durante el apren-
dizaje de la escritura (v. los adultos analfabetos).

Problema interpersonal de la ontogénesis lingliistica

Sea cual sea el grado de importancia de las limitaciones orgdnicas sobre la
adquisicion del lenguaje y el papel de las bases y los dispositivos cognitivos perti-
nentes, esta adquisicién no se lleva a cabo en un entorno vacio. Desde hace varias
décadas, nos planteamos la cuestién de cudl es el papel del entorno social en la
adquisicién de la lengua materna. Se han llevado a cabo muchas investigaciones
sobre este tema en un nimero importante de lenguas.

Interacciones verbales adulto-nifio y construccion del lenguaje

Contrariamente a diversas ideas preconcebidas (pero presentadas como hechos
patentes), de las que aun hoy dia quedan rezagados algunos ecos, como por ejem-
plo las indicaciones de Chomsky (1965): «... Esta claro que muchos nifios adquie-
ren una primera o una segunda lengua sin dificultad, sin que se haga ningin
esfuerzo por ensefidrselas y sin que se preste ninguna atencioén a sus progresos.
Parece también que la mayor parte del lenguaje que podemos oir es fragmentario
y constituido por expresiones desviadas de todo tipo»; o las de Fodor (1966): «... el
entorno lingiiistico del nifio no difiere en nada del del adulto»... «[Este entorno]
viene marcado por un nimero considerable de falsos puntos de partida, incorrec-
ciones gramaticales, lapsus, etc.»; los estudios efectuados a partir de los afios
setenta demuestran claramente que el lenguaje dirigido por los adultos a los
nifios pequefios es perfectamente gramatical (v. también Marcus, 1993).

Este tipo de lenguaje presenta, ademas, diversas caracteristicas que demues-
tran que los adultos, los padres por lo general, son sensibles a la evolucion comu-
nicativa y lingiiistica de los nifios. La mayor parte de las investigaciones llevadas
a cabo se han dirigido hacia el estudio de las intervenciones verbales entre las
madres y los nifios pequefios que estdn aprendiendo la lengua (para revisar la
bibliografia pertinente, v. Mahoney y Seely, 1976; Moerk, 1977, 1992; Snow,
1977; Chapman, 1981; Rondal, 1981, 1983, 1985a, 1985b; y varios capitulos en
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Morgan y Demuth, 1996). Estas investigaciones demuestran que el lenguaje
materno dirigido al nifio se modifica finamente a medida que va teniendo lugar
el desarrollo lingiiistico de éste. Estas modificaciones conciernen al conjunto de
los aspectos lingiiisticos (entonacién, acentuacion, altura de tono, caudal de
palabras, precision articulatoria, eleccién de los términos 1éxicos, tramas seman-
ticas, construcciones sintacticas, longitud de los enunciados, organizacion para-
grafica y discursiva). Evolucionan en el sentido de una mayor simplicidad de
contenidos semanticos y de formas lingiiisticas con el nifio mas pequefio, y mas
adelante estas simplificaciones ceden el paso a una mayor complejidad gradual
de los enunciados segin el desarrollo del nifio. Puede discutirse, en relacion con
la teoria lingiiistica, si en algiin punto en particular el lenguaje materno dirigido
al nifio es realmente mas simple, desde el punto de vista formal, que el lenguaje
que se intercambia habitualmente entre los adultos. Newport y cols. (1977), por
ejemplo, han sefialado que la frecuencia elevada de frases interrogativas en los
enunciados dirigidos a los nifios (entre un 33 y un 53 % en nifios de 12 a 32
meses, seglin los estudios de Broen, 1972; Savic, 1975; Newport y cols., 1977,
Cross, 1977; Rondal, 1978) podria hacer que este tipo de lenguaje resultara mas
complejo de tratar que un discurso que incluya una proporcién mayor de enun-
ciados declarativos. La observacion es, sin duda, fundada. Sin embargo, de un
modo global, es dificil negar al lenguaje materno un caracter de mayor simplici-
dad (simplificaciones «dindmicas» y no fijas, ya que hay que recordar que se van
reduciendo a medida que aumentan los progresos lingiiisticos del nifio) en com-
paracién con el lenguaje que se utiliza normalmente en las interacciones verba-
les entre adultos.

Las indicaciones que hemos hecho acerca del lenguaje materno parecen ser
igualmente véalidas para el lenguaje paterno dirigido al nifio que estd en proceso
de adquisicion del lenguaje (v. los analisis de Golinkoff y Ames, 1979; Rondal,
1980). Asi mismo, los estudios indican que el lenguaje de los padres se modifica
sensiblemente segin si se dirigen a un nifio o0 a una nifia (Phillips, 1973; Fraser y
Roberts, 1976). Existen, ademads, algunos datos empiricos que sefialan una posible
tendencia de las madres a hablar mas a sus hijas que a sus hijos, a repetir mas los
enunciados producidos por sus hijas y a producir enunciados mas largos cuando
se dirigen a sus hijas (Lewis y Freedle, 1973; Cherry y Lewis, 1975).

Diversos trabajos destacan también importantes diferencias en las interaccio-
nes verbales entre padres e hijos segin la clase social. Por ejemplo, la frecuencia
de las verbalizaciones maternas dirigidas al nifio es significativamente inferior
en la clase obrera (Tulkin y Kagan, 1972; De Blauw ¥y cols., 1979). Se.observan,
ademas, diferencias entre los padres pertenecientes a las diversas clases sociales
en cuanto a ciertos aspectos sintacticos y pragmaticos de su lenguaje: las madres
de la clase obrera tienden a utilizar muchos méas imperativos y verbos modales
(en inglés, can, will, may, shall, etc.) y menos deicticos que las madres de clase
burguesa. Las primeras repiten y «expanden» casi unas dos veces menos el len-
guaje de sus hijos que las segundas (v. Snow y cols., 1976). Sin embargo, en gene-
ral, se pueden observar las mismas tendencias a la simplificacién en el lenguaje
materno dirigido al nifio en proceso de adquisicién del lenguaje en cada una de
las distintas clases sociales.
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Desde el punto de vista intercultural (aun cuando no se hayan, ni mucho menos,
estudiado todas las culturas), un cierto nimero de investigaciones parecen confir-
mar la universalidad del fenémeno de adaptacion del lenguaje adulto (en particular
el parental) que se dirige al nifio en vias de adquisicién del lenguaje (p. €j., Blount,
1971, 1972, para los luos de Kenia; Omar, 1973, para el arabe hablado en Egipto;
Harkness, 1977, para los kipsigis de las altas mesetas kenianas, etc.). No obstante,
algunos investigadores (como Slobin, 1981) han puesto de relieve el hecho de que,
en algunas culturas tradicionales (en la Polinesia, especialmente; v. las observacio-
nes de Ochs, 1980), los padres, por regla general, hablan poco a sus hijos mientras
éstos son muy inmaduros y cuando lo hacen, no intentan interpretar el discurso del
nifio, ni adaptan su propio lenguaje al nivel lingiiistico de éste. Estas observaciones
serian evidentemente contrarias a la hipotesis del cardcter universal de la adapta-
cién del lenguaje parental a las capacidades lingiiisticas en evolucién del nifio, si no
se hubiera visto que, en estas sociedades, son los nifios de mas edad y los abuelos
los que se encargan tradicionalmente de ocuparse de los nifios mas pequefios y de
hablarles, sirviéndose también para ello, segiin parece, de adaptaciones del tipo de
las observadas entre madres (y padres) y nifios en las culturas occidentales.

A partir de estas observaciones, varios autores (p. ej., Moerk, 1976, 1983;
Rondal, 1983, 1985a, 1985b) han propuesto modelos explicativos de la ontogénesis
lingiiistica en los que los «compafieros» adultos del nifio (y, mas generalmente,
los «compafieros» lingiiisticos «mas avanzados» del nifio, dado que los nifios de
mas edad parecen comportarse lingiisticamente con los nifios més jévenes
de manera similar a la de los padres; p. €j., Shatz y Gelman, 1973) desempeflan un
papel determinante. Moerk no duda en comparar a las madres con danguage tea-
chers» (profesor de lenguaje) y en considerar la adquisicién del lenguaje, en su
mayor parte, como el producto de una ensefianza parental explicita (v. Moerk,
1983, 1992, para las propuestas mas radicales sobre este tema). Sin llegar a
hablar de ensefianza explicita del lenguaje por parte de los padres (aunque utili-
zando, no obstante, la nocién de «ensefianza implicitar»), Rondal (1983, 1985) pro-
pone un macromecanismo de adquisicién del lenguaje (denominado dindmico
continuo para subrayar que las interacciones adulto-nifio son factores de progre-
so lingtistico en continuidad a lo largo de todo el desarrollo).

La adquisicién de un primer lenguaje supone una serie de interacciones entre
interlocutores de niveles de madurez lingiiistica distintos, de manera que se defi-
ne una zona proximal de desarrollo (nocién tomada de Vygotsky, 1962), dispo-
niéndose la serie de interacciones segin un intervalo de tiempo relativamente
largo (variable segun los componentes particulares del sistema lingiiistico). Pero
el problema central es, evidentemente, definir los determinantes de la evolucion
que llevan al nifio desde el nivel de partida hasta la madurez lingtistica (esta ulti-
ma no siendo completamente homogénea de un individuo a otro, si bien este pro-
blema diferencial no va a detenernos aqui) y ponderar el papel y la influencia
relativa de estos determinantes entre si.

Respecto a estos puntos de vista, los datos empiricos de los tltimos afios obli-
gan a reconsiderar el marco tedrico que se habia sugerido. Un tema particular-
mente delicado en esta reconceptualizacion es la informacién que devuelve el
adulto al nifio.
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Retroalimentacién adulta

Un mecanismo de ensefianza explicita o implicita del lenguaje que interviene
en el seno de las interacciones verbales padres-nifio debe poner necesariamente
a la disposicién de este tiltimo, por una parte, los modelos lingtiisticos apropiados,
y, por otra, la distribucién de mecanismos de retroalimentacion o feedback adecua-
dos en relacién con los enunciados infantiles, de manera que se establezca, para
beneficio del nifio, si un enunciado es aceptable semantica/pragmatica y grama-
ticalmente, y, en caso negativo, en qué resulta insatisfactorio y en qué debe ser
corregido. Basandonos en las observaciones de la seccién anterior, podemos
admitir que, efectivamente, los adultos aportan modelos lingiiisticos apropiados
(en el doble sentido de ser semantica y gramaticalmente correctos y de ser de un
grado de complejidad tal que se sitien dentro de la zona proximal del desarrollo
del nifio). Sin embargo, por lo que respecta a la distribucion de mecanismos de
retroalimentacion, las cosas no estdn tan claras.

No hay ninguna duda de que estos mecanismos de retroalimentacion existen,
contrariamente a lo que se ha afirmado algunas veces, sin embargo, ;en qué pro-
porciones? Por otro lado, otra cuestion seria su naturaleza exacta. Rondal (1985a,
1985b, 1988) sefiala unos porcentajes de aprobaciones, desaprobaciones verbales y
correcciones puntuales de los enunciados infantiles (retroalimentacion directa o
explicita) del orden del 15 o 20 %, y unos porcentajes de ampliaciones maternas
de los enunciados infantiles (retroalimentacion indirecta o implicita) del orden del
10 al 15 %; teniendo ademas en cuenta que ambos tipos de retroalimentacion dis-
minuyen rapidamente en frecuencia cuando el nifio tiene mas de 30 meses, apro-
ximadamente. Partiendo de esta base, demasiado apresuradamente sin duda, se
concluyé que la funcién de la retroalimentaciéon quedaba demostrada y, con ella,
la plausibilidad de la existencia (al menos implicita) de un dispositivo parental de
ensefianza del lenguaje. Sin embargo, conviene reconsiderar esta conclusion a la
luz de los nuevos datos y tras una reinterpretacioén de ciertos datos que, si bien
estaban ya disponibles en aquella época, no fueron correctamente interpretados.

El problema es que, dejando aparte las correcciones formales puntuales de los
enunciados infantiles por parte de los adultos, los mecanismos de retroalimenta-
cién parecen mas motivados por consideraciones semdnticas, de correccion y ade-
cuacion referencial de los enunciados, que por preocupaciones de orden gramati-
cal. Encontramos cuatro casos posibles de estos mecanismos:

1. Aprobacion de enunciados infantiles semantica y gramaticalmente correctos.
Desaprobacion de enunciados infantiles semantica y gramaticalmente inco-
rrectos.

3. Aprobacién de enunciados semanticamente correctos pero gramaticalmente
incorrectos.

4. Desaprobacion de enunciados semédnticamente incorrectos pero gramatical-
mente correctos.

Se ha considerado también la cuestion de silos padres (y los otros adultos) utilizan
algiin medio indirecto para sefialar a los nifios que algunos de sus enunciados son
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gramaticalmente incorrectos. Brown y Hanlon (1970) se preguntaron si cabia la posi-
bilidad de que las respuestas de los padres fueran diferentes segin el grado de
correccion formal de los enunciados infantiles. La respuesta es negativa. No existe
mas que una pequefia diferencia entre los porcentajes de «sequiturs» (reacciones ver-
bales pertirientes que manifiestan claramente una buena comprensiéon del enuncia-
do infantil) y de «o-sequiturs» parentales (errores de comprension, manifestaciones
verbales de no haber comprendido o de haber comprendido de forma insuficiente,
peticiones de clarificacién y reacciones no pertinentes) en respuesta a las construc-
ciones infantiles analizadas como formalmente primitivas y a las consideradas gra-
maticalmente bien construidas. Se observa, ademas, que numerosas preguntas plan-
teadas por el nifio al adulto, que podrian clasificarse como primitivas en el plano for-
mal, obtienen o provocan reacciones verbales pertinentes por parte del adulto,
mientras que también un gran nimero de cuestiones gramaticalmente bien forma-
das no suscitan respuesta o no motivan una respuesta pertinente del adulto.

Los datos de Brown y Hanlon, que se refieren s6lo a tres nifios (los «<Harvard chil-
dren», Brown, 1973; en estudio longitudinal, no obstante), han sido confirmados
por Hirsh-Pasek y cols. (1984) con 40 diadas madre-hijo (LMPV infantil variable
entre 2,61 y 3,75). Estos autores se interesaron ademas por la posible existencia de
mecanismos de retroalimentacién implicitos (positivos o negativos) en el adulto
con relacion a los enunciados infantiles. Estos mecanismos podrian consistir en
una oposicion entre repeticion (p. €j., de los enunciados infantiles gramaticalmente
bien formados)/no-repeticion (de los enunciados infantiles gramaticalmente inco-
rrectos). En caso de respuesta afirmativa, esto podria significar que el nifio tendria
a su disposicion, en sus intercambios verbales con el adulto, un medio indirecto de
identificar aquellos de sus enunciados que son gramaticalmente correctos.

Los datos obtenidos por Hirsh-Pasek y cols. no fueron, no obstante, en la direc-
cion esperada. En efecto, se observo que:

1. La gran mayoria de los enunciados infantiles gramaticalmente bien forma-
dos no son repetidos (exacta o parcialmente) por las madres (lo que podria
aportar un indice de conformidad gramatical utilizable por el nifio; desgra-
ciadamente para esta hipétesis, una proporcién no despreciable de los enun-
ciados infantiles mal formados se encuentran igualmente en el mismo caso).

2. Un cierto numero de enunciados infantiles gramaticalmente mal construi-
dos son repetidos exacta o parcialmente por las madres.

No parece, pues, que los mecanismos de retroalimentacion implicitos del tipo
de repeticién (exacta o parcial) de los enunciados infantiles pueda servir de crite-
rio seguro para el nifio en cuanto a la gramaticalidad de sus propias producciones.

Es importante, no obstante, precisar la nocién de «repeticién materna» que fue
utilizada por Hirsh-Pasek y cols. (1984). Podemos encontrar esta precision técni-
ca en un estudio de Demetras y cols. (1986). Estos autores registraron individual-
mente los intercambios verbales entre cuatro nifios de 2 afios y sus respectivas
madres. Estudiaron diferentes tipos de mecanismos de retroalimentacién mater-
nos implicitos (repeticién/no-repeticion; peticién de clarificacion dirigida al
nifio respecto al enunciado que acaba de producir inmediatamente antes; prose-
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cucion, es decir, la madre continda con la conversacién sin hacer referencia al
enunciado infantil precedente o a otro enunciado). De sus andlisis se despren-
den las siguientes conclusiones:

1. El tipo de respuesta materna mas frecuente tras un enunciado infantil gra-
maticalmente mal formado es 1a peticioén de una clarificacién.

2. Cuando los enunciados infantiles provocan una repeticién materna, esta repe-
ticién consiste, con frecuencia, en una extension semantica (se trata de una
repeticion del enunciado infantil pero afiadiendo nueva(s) informacion(es)
semantica(s) o en una repeticion con reduccion del enunciado infantil prece-
dente. Las expansiones maternas (correcciones implicitas que se refieren a la
morfologia o ala sintaxis) de los enunciados infantiles son mas raras.

3. Eltipo de respuesta materna que sigue con mas frecuencia a los enunciados
infantiles gramaticalmente bien formados es la prosecucién.

4. Las repeticiones maternas exactas siguen dos veces mas frecuentemente a
enunciados infantiles bien formados en el plano gramatical que a enuncia-
dos infantiles mal formados.

Demetras y cols. (1986) sefialan, por otra parte, la dificultad para un observa-
dor (y, por tanto, probablemente para el nifio) de identificar el objetivo exacto de
los mecanismos de retroalimentacién adultos implicitos, debido, precisamente,
a su caracter implicito. Este problema, conocido como «problema de correspon-
dencia» (correspondence problem), McKee (1 992), resulta particularmente impor-
tante y se retoma mas adelante.

Los dos estudios anteriores (Hirsh-Pasek y cols., 1984; Demetras y cols., 1986)
son estudios transversales Yy estan confirmados, practicamente en los mismos tér-
minos empiricos, por otra investigacioén llevada a cabo por Bohannon y Stanowicz,
en 1988. Resulta interesante comparar los resultados de estos trabajos con los de
un estudio longitudinal realizado por Rondal (1988). En esta tiltima investigacion,
se analizan las interacciones verbales entre un nifio francéfono y su madre en
situacion de ejercicio libre. El periodo estudiado comprende entre los 27 y los 39
meses de edad del nifio (25 sesiones de una duracion de 20 minutos cada una). Se
utilizé el sistema de categorias analiticas elaborado por Demetras y cols. (1986), a
fin de permitir una ficil comparacion de los datos. Los resultados del estudio longi-
tudinal confirman ampliamente las observaciones anteriores y, en particular, las
indicaciones empiricas de los autores. Si bien parece que existe una cierta varia-
cion en las frecuencias relativas g las diferentes categorias analiticas de retroali-
mentacion materna, esta variacién no modifica en ningtin momento de una mane-
ra notable las tendencias generales. :

Implicaciones tecricas

Llegamos pues a las siguientes conclusiones:

1. Los mecanismos de retroalimentacién explicitos parentales son relativa-

mente poco frecuentes y no estian claramente diferenciados en cuanto a la

|
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iza para su autoevaluacién gramatical, tal como repiten Bohannon y cols. (1990)
én respuesta al analisis critico de Gordon (1990) refiriéndose al trabajo empirico
Vv a la interpretacién de Bohannon y Stanowicz (1988), v, sobre todo, Moerk
(1991, 1992). En este sentido general, estos autores tienen razoén. Sin embargo,

Como ya se ha sefialado:

1. El problema de 1a correspondencia. :
2. Laprevalencia de los criterios semantico ¥ referencial sobre los criterios gra-
maticales en los mecanismos de retroalimentacién adultos.

Veamos estos dos problemas con mayor detalle.
El primero se refiere a 1a siguiente cuestion: £C0mo sabe el nifio a qué punto
en particular de sus enunciados se refieren las retroalimentaciones adultas? Un

rentes»), como la entonacion, la acentuacion, los elementos léxicos, la articula-
cién Segmentaria, la trama y los contenidos semanticos, la referencia, la organi-
zacion gramatical (en sintagmas, oraciones Y, eén ciertos casos, en parrafos y dis-
cursos), la pertinencia pragmatica y la adecuacién funcional (tipos ilocutorios).
En los enunciados inmaduros del nifo, varios elementos pueden ser simultinea-
mente defectuosos y la retroalimentacién adulta (incluso cuando es explicita) es
raramente evidente desde este bunto de vista. Asi mismo, la «reparacién-correc-
cién» que es necesario aportar al enunciado del nifio para hacerlo formalmente

Mas alla incluso de este problema, nos encontramos con la cuestién de saber
de qué modo podrian los padres (no lingiiistas profesionales) ayudar a sy hijo en
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aspectos del sistema gramatical de los que no tienen o tienen pocos conocimien-
tos (incluso aunque parecen disponer de informaciones pertineﬁtes sobre la evo-
lucién de sus hijos; v. Rondal, 1979).

El segundo problema al que nos referiamos anteriormente atafie a la preva-
lencia en los mecanismos de retroalimentaciéon adultos (perfectamente com-
prensible en el contexto de los intercambios lingiiisticos habituales) de los cri-
terios semanticos y referenciales sobre los criterios gramaticales. De ello se
desprende que, si partimos de la base de la existencia de una sola retroalimen-
tacién, el nifio no puede en modo alguno asegurar la gramaticalidad o no-gra-
maticalidad del enunciado. Seria imperativamente necesario, si intentara utili-
zar la retroalimentacién adulta para su autoevaluacién gramatical, que tuviera
en consideracidon toda una serie de retroalimentaciones referidas al mismo
enunciado. Este método complicaria de tal modo el aprendizaje que lo haria
realmente impracticable.

Marcus (1993) ha analizado este problema en términos de probabilidades condi-
cionales. Calcula que el nifio debe (o deberia) repetir un nimero muy elevado de
veces el mismo enunciado (entre uno y varios centenares de veces, segin ciertas
caracteristicas de la retroalimentacién parental; v. Marcus, 1993, para detalles al
respecto) y compilar las reacciones adultas, a fin de poder decidir si uno de sus
enunciados es o no gramatical. Sabemos, por otra parte, que los nifios repiten
exactamente sus propios enunciados con una frecuencia relativamente baja.
Pinker (1989) analiz6é més de 80.000 enunciados infantiles producidos por los
«Harvard children», no revelando con ello, aparte de las simples rutinas verbales,
ninguna autorrepeticién infantil que se hiciera mas de tres veces, con la excepcion
de un solo error cometido 11 veces en el conjunto del texto por uno de los nifios.

Estos resultados no son, pues, esperanzadores para una teoria de la utilidad de la
retroalimentacion gramatical adulta relativa a los enunciados del nifio en proceso
de desarrollo del lenguaje. Podrian discutirse también algunos otros aspectos nega-
tivos del mismo problema, de los cuales mencionaremos aqui soélo tres:

1. No se ha demostrado en modo alguno que los adultos produzcan retroalimen-
taciones implicitas (y aun menos explicitas), ain considerando las limitacio-
nes definidas, referidas a todos los aspectos del lenguaje (y, en particular, a la
organizacién gramatical) para todos los nifios de todas las edades. Los datos dis-
ponibles indican que la realidad esta lejos de este punto de vista.

2. Marcus (1993) afiade la siguiente observacion que, si bien resulta evidente,
no habia sido apuntada por nadie con anterioridad (que nosotros sepamos).
Marcus remarca, pues, que la observacion de la claramente mayor propor-
cion de repeticiones maternas exactas que siguen a los enunciados infantiles
gramaticalmente bien construidos con respecto a las que siguen a los grama-
ticalmente mal construidos, se desprende simplemente de la gramaticalidad
(enun 99 %) de los enunciados adultos dirigidos a los nifios.

3. Por ultimo, no se ha demostrado tampoco que, aun suponiendo que la retro-
alimentacién adulta pueda ser utilizada por el nifio para su autoevaluacion
gramatical, ésta intervenga necesariamente como determinante del desarro-
1lo lingiiistico.
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¢Cual es el papel del input lingtiistico?

;Hemos de. concluir que el entorno humano que rodea al nifio no desempefa
ningtn papel importante en el desarrollo gramatical? De ningtin modo.

Si bien parece haber quedado perfectamente establecido que el input lingiiisti-
co del nifio y las estrategias educativas generales de los padres no proporcionan
una estructuracién gramatical explicita y que la organizacion gramatical del len-
guaje no es simplemente transferida del adulto al nifio «a través» de las interac-
ciones verbales adulto-nifio que tienen lugar a lo largo del desarrollo, debiendo
buscarse por tanto el motor real de la construccién del lenguaje «en el interior
del mismo nifio», no queda de ningtin modo excluido que este desarrollo, por
intrinseco que sea, no pueda ser considerablemente favorecido por dos caracte-
risticas centrales del input lingliistico. Estas dos caracteristicas son:

1. La gramaticalidad del discurso adulto dirigido al nifio.

2. Las simplificaciones formales que existen dentro del input lingtistico y la eli-
minacién gradual de estas simplificaciones en funcién de la evolucion lingtisti-
ca del nifio.

La gramaticalidad del input lingiiistico permite al nifio disponer de forma per-
manente de «evidencias positivas» que le permiten evaluar, por comparacion, la
gramaticalidad de sus propios enunciados. Este tipo de material lingiiistico no
deja lugar a la ambigiiedad (por retomar la expresién de Marcus, 1993) en cuanto
a la gramaticalidad de los enunciados (sélo en, aproximadamente,.el 1 % de
éstos como ya se ha indicado, lo cual resulta despreciable). El hecho de que los
enunciados adultos «garantizados gramaticalmente» sean, ademas, reducidos y
formalmente simplificados, de acuerdo con las capacidades cognitivas y lingiis-
ticas momenténeas del nifio, tiende a facilitar considerablemente el trabajo de
segmentacion (parsing) del input y de construccién lingiiistica por parte de este
ultimo.

Esto significa que este parsing, el analisis del producto resultante, la construc-
cién de las categorias morfosintacticas, los procedimientos de tratamiento recep-
tivo y productivo y la organizaciéon mental del dispositivo lingiiistico en toda su
complejidad son un trabajo (colosal, sin duda, a pesar de la facilitacién inducida)
‘que el nifio lleva a cabo «por si solo en su cabezar. Este trabajo exige la integridad
del sistema nervioso central, lo cual queda demostrado por las enormes dificulta-
des con que topan los nifios con retrasos mentales (aun cuando sus padres pon-
gan a su disposicién un input lingiiistico de buena calidad y adaptado a su ritmo
propio de evolucién lingliistica; v. Rondal, 1978, 1986, para mayor informacién
sobre estos puntos) o los nifios disfasicos, quienes a pesar de tener una inteligen-
cia normal, presentan problemas especificos del desarrollo lingiiistico, en par-
ticular en sus aspectos morfosintacticos (v. Gérard, 1991).

Sin embargo, conviene recordar que las retroalimentaciones parentales pue-
den desempeiiar, y de hecho lo hacen, un papel importante en la progresién de
los aspectos semanticos, pragmadticos y, probablemente, fonolégicos del lenguaje
infantil, si bien no existen atin datos suficientemente precisos sobre este tema.
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Todo esto nos lleva, segiin nuestra opinién, a un tipo de modelo que podria-
mos denominar «mixto» (en comparacion con las teorias anteriores) de la onto-
génesis lingiiistica, al cual no parece faltar oportunismo, por asi decirlo, del
mismo modo que no adolece tampoco de éste la propia evolucion de la funcion
lingiifstica durante el largo proceso de hominizacion (Bickerton, 1990).

Actualmente, parece claro que es el cerebro humano el que crea la «funcion
del lenguaje» y aprende y organiza las lenguas de las que los individuos van a
disponer. Ciertamente, este cerebro responde a un dispositivo genético par-
ticular que diferencia la especie humana de las otras especies animales, inclu-
so de nuestros mas préximos vecinos biolégicos, los chimpancés (Pan troglody-
tes). Sin embargo, nuestro cédigo genético especial no contiene ninguna repre-
sentacién o actuacién lingiiistica de ningdn tipo. El lenguaje se construye y
reconstruye de nuevo gracias a los recursos generales y particulares, es decir,
adaptados al tratamiento del lenguaje, del cerebro humano. No viene, pues,
determinado exclusivamente desde el exterior, en el sentido en que seria un
puro producto de la educacion familiar, ni desde el interior, en el sentido de
las teorias inneistas representacionales. La ontogénesis lingtistica resulta,
segiin los ultimos analisis, del afortunado encuentro entre un input linguistico
adaptado (fenémeno cultural) y una capacidad constructiva particular del cere-
bro humano (fenémeno biolégico), que ha evolucionado para optimizar esta
construccién.
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COMUNICACION Y LENGUAJE.

DESARROLLO NORMAL

Y ALTERACIONES A LO LARGO
" DEL CICLO VITAL

M. PUYUeLoO

«When we study human language, we are approaching some might
call the “human essence" the distinctive gualities of mind that are, so
far as we know, unique to man.» ‘

' Language and Mind, Noam CHOMSKY

COMUNICACION Y LENGUAJE: CONCEPTOS

La cita de Chomsky con la que se inicia este capitulo nos remite a algunos de los
aspectos que hacen apasionante el estudio de la naturaleza del lenguaje, su proceso
de aprendizaje, sus caracteristicas, su relacion con los aspectos cognitivos y el apren-
dizaje, su funcién social, y las bases de su adquisicion. Durante las tiltimas décadas se
han dedicado muchas investigaciones al lenguaje, tanto en lo que se refiere al apren-
dizaje y desarrollo del lenguaje normal como a sus posibles alteraciones a lo largo de
todo el ciclo vital. Los enfoques tedricos en relacion a su estudio han sido muy diver-
sos. Corrientes nativistas como las de Chomsky, el conductismo, las teorias de Piaget,
Bruner y especialmente Vygotsky han representado postulados teéricos muy dife-
rentes. No es el objetivo de este capitulo entrar en disquisiciones tedricas, dado que
ademads en la actualidad habria que tener en cuenta las modernas aportaciones de
ciencias como la neuropsicologia, que sobrepasarian el objetivo de este trabajo. Para
explicar la adquisicion del lenguaje o su uso, es necesario referirse a los contextos de
desarrollo y al lenguaje como conducta comunicativa. La adquisicién del lenguaje no
puede explicarse sin tener en cuenta el contexto familiar, social, escolar y laboral del
individuo. Ni tampoco sin situarlo dentro del marco comunicativo.

La comunicacion es intercambio de informacién y un hecho social. Todos los ‘
animales se comunican, pero so6lo los humanos disponen de un cédigo tan com- ‘
plejo como es el lenguaje. El lenguaje se usa para aspectos sociales, culturales,
artisticos y cientificos. El lenguaje es poesia y creacién, a la vez que es necesario \
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para sobrevivir. La conducta social se basa en gran parte en las posibilidades de
comunicaciéon. Aquellas personas con alteraciones en la comunicacién, tendran
dificultades sociales y, quizas, emocionales.

Las dificultades de comunicacién pueden crear serias dificultades personales,
sociales, educacionales, laborales y ocupacionales. Bryen y Gallagher (1991) afir-
man que la comunicacién es el acto de expresar sentimientos, deseos y expe-
riencias. Habla y lenguaje forman parte de un amplio proceso, siendo la comuni-
cacién la primera funcién del lenguaje, entendiendo la comunicacién como el
proceso en el que los participantes intercambian ideas, necesidades y deseos. El
proceso es activo ya que incluye codificacion—transmisién—decodificacion.

Al grado en el que el emisor consigue que la comunicacion sea efectiva y apro-
piada se le llama competencia comunicativa. El comunicador competente es habil
para concebir, formular, modular y percibir el grado de adecuacion de los men-
sajes. Una parte muy importante de esta comunicacion se lleva a cabo a través
del lenguaje, que a su vez es un instrumento social.

El lenguaje es un cédigo por medio del cual los usuarios transmiten ideas y
deseos del uno al otro. Desempefia funciones de sistema de gobierno, de sistema
generativo y como codigo social.

Como sistema de gobierno y organizacion, la relacién entre significado y sim-
bolo es arbitrario, pero la organizaciéon de unos simbolos en relacién a otros no
es arbitraria. Estas reglas se llaman gramatica. Al usuario del lenguaje que cono-
ce bien las reglas y su uso en contexto se dice que tiene una «buena competencia
lingtiisticar.

Como sistema generativo, el lenguaje tiene la misma significacion que generar,
que significa producir, crear. El lenguaje es un sistema creativo y productivo.

Como codigo social o sistema convencional el lenguaje representa conceptos por
medio de simbolos arbitrarios. El lenguaje tiene un uso convencional; el oyente y
el hablante, el lector o el escritor tienen el mismo lenguaje para intercambiar
informacion. Internamente cada uno usa el mismo cédigo, pero cada usuario codi-
fica y descodifica en funcién de su concepto, sobre un objeto, acontecimiento o
relacién. El objeto actual, acontecimiento o relacion no necesitan estar presentes.
Por ejemplo: sacerdote; en funcién de la experiencia pasada, conocemos su 1ol
social (es decir, catélico—hombre—clérigo). Por otro lado, la palabra «padre» se
refiere a un varén miembro de la familia; la palabra puede sugerir muchos signifi-
cados diferentes, dependiendo de la experiencia de cada uno.

DIMENSIONES DEL LENGUAJE

El objetivo del lenguaje es la comunicacién con uno mismo y con los otros
(Bloom, 1988). La comunicacién con uno mismo se llama comunicacioén intraper-
sonal, en este proceso el lenguaje se utiliza para pensar, sofiar, imaginar, solucio-
nar problemas, etc.; en contraste la comunicacion interpersonal es la comunica-
ci6én entre personas y la gente utiliza el lenguaje para hacer preguntas, afirmar,
hacer peticiones, exclamaciones, implicarse en una conversacion, etc. El lengua-
je se utiliza para comunicar ideas. Es un c6digo, las palabras y combinaciones de
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palabras, que se usan para representar objetos (gente, cosas, lugares), aconteci-
mientos, relaciones entre objetos (posesion, localizacién), y relaciones entre
acontecimientos (p. ej., tiempo, localizacién).

En los nifios el factor comun es su dificultad y progresién en aprender a comu-
nicarse a través del lenguaje. La adquisicion del lenguaje se realiza en funcién
de aspectos biologicos y contextuales. El lenguaje es un sistema complejo y dina-
mico de simbolos convencionales usado de varios modos para el pensamiento y
la comunicacién. Los enfoques contemporaneos en relacién al lenguaje tienen
en cuenta:

1. Ellenguaje en funcién del historial especifico, social y de los contextos natu-
rales. V

2. FEllenguaje se describe a partir de cinco parametros: fonologia, morfologia,
sintaxis, semantica y pragmatica.

El aprendizaje del lenguaje y su uso son determinados por la interaccién de
aspectos bioldgicos, cognitivos, psicosociales y del entorno (ASLHA, 1983). El
uso efectivo del lenguaje para la comunicacién requiere la comprension de la
interacciéon humana, incluyendo factoreé asociados: no verbales, motivacionales
v de roles socioculturales. El lenguaje es un cédigo socialmente arbitrario para
representar ideas sobre el mundo que son significativas para otros que conocen
el mismo codigo. Esta socialmente establecido, ya que un grupo de gente conoce el
mismo cédigo y usa las mismas convenciones y reglas para generar y entender
simbolos de lenguaje. No obstante, el uso de simbolos arbitrarios con relacién a
las palabras y a sus componentes es particularmente dificultoso para algunos
nifios con alteraciones del lenguaje.

El lenguaje proporciona, ademads, una via de representacion de ideas acerca
del mundo de los que hablan el mismo lenguaje. Las ideas, no las cosas, son codi-
ficadas en palabras, y éstas representan conceptos de los emisores y receptores
acerca del significado de las palabras debido a que tanto oyentes como hablantes
tienen experiencias cotidianas similares del mundo.

El lenguaje es un instrumento que nos permite categorizar, asociar y sintetizar
la informacién. Las interacciones entre cognicién y lenguaje permiten generar,
asimilar, retener, recordar, organizar, controlar, responder y aprender de nues-
tro entorno (Beukelman y Jorkston, 1991).

Con relacion a los componentes del lenguaje se diferencia entre forma, conte-
nido y uso, términos sinénimos que engloban la gramadtica, la semantica y la
pragmatica dentro de un proceso de interrelacién mutua cuyo resultado es el
lenguaje (Bloom y Lahey, 1978).

Fl subcomité de Lenguaje y Cognicién de la American Speech Language Hearing
Association (ASLHA, 1987) refiere toda una serie de aspectos cognitivos que pue-
den afectar al lenguaje o que reflejan la interaccién mutua, cogniciéon y lenguaje:

1. Dificultades de atencién, percepciéon y memoria.
2. Inflexibilidad, impulsividad o pensamiento y manera de actuar desorgani-
zados.
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Procesamiento de la informacién inadecuado.

Dificultades en procesar informacién abstracta.

Dificultades en adquirir nueva informacion.

Proceso no adecuado para recuperar la informacion almacenada.

Conducta social no apropiada o poco convencional.

Alteraciones de la velocidad de procesamiento de la informacion.

Enlentecimiento en la velocidad de procesamiento de la informacion, asi

como los problemas de fluencia verbal que pueden afectar a los turnos de

conversacion, como seria el inicio y final de frases.

10. Las dificultades perceptivas pueden conllevar problemas de interpretacion
de los cambios en la expresion facial, lo cual puede influir en los procesos
de comunicacion del nifio con el entorno.

11. Las dificultades en la capacidad de razonamiento conllevan, por ejemplo,
problemas para captar el doble sentido, el sarcasmo o el humor.

12. Los problemas de lenguaje pueden afectar a la misma situacion de comuni-

cacién en cuanto a la capacidad del nifio, en situarse en relacion a un tema,

a los interlocutores y al objeto mismo de la comunicacién o la comprension

del lenguaje.

©® N Oew

El estudio del lenguaje, tanto normal como patolégico, se realiza a partir de los
tres grandes aspectos que lo componen: forma, contenido y uso, sinonimos de
fonologia, morfologia, sintaxis, semantica y pragmatica. A la hora de estudiar
tanto la adquisicién normal del lenguaje como las alteraciones en este proceso,
hay que tener en cuenta una serie de aspectos:

El lenguaje unido al contexto, social, familiar e histérico.

El lenguaje como proceso de comunicacion.

El lenguaje como proceso cognitivo.

Los diferentes componentes del lenguaje.

El lenguaje evoluciona a lo largo de todo el ciclo vital, se producen modifica-
ciones.

6. Puede haber alteraciones del lenguaje congénitas y adquiridas.

oW N e

DESARROLLO NORMAL DEL LENGUAJE Y LA COMUNICACION

La comunicacién esta presente desde el nacimiento. El recién nacido busca la
voz humana y demuestra placer o sorpresa cuando encuentra el rostro que es la
fuente de sonido. Durante los primeros meses de vida los bebés con capaces de
discriminar, contrastar fonemas, diferenciar patrones de entonacién y el habla
de su madre. Pueden diferenciar distintas voces. Empiezan a manifestarse las
diferencias individuales, que se evidencian en la capacidad del nifio de prestar
atencion, y el nifio aprende el valor comunicativo de los gestos de la cara y de los
movimientos de la cabeza. Estas habilidades discriminativas y preferencias cons-
tituyen las bases de la comunicacion temprana. Los cuidadores responden a
estas preferencias de los nifios y les confieren significado social y comunicativo.
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Hacia los tres o cuatro meses de edad, las interacciones basadas en el contacto
ocular se incluyen en los intercambios comunicativos. Los nifios reciben un
input altamente selectivo del lenguaje con las rutinas, de las interacciones padre-
hijo. De esta forma el nifio aprende los turnos de intervencion. Las madres pro-
porcionan a los nifios un considerable conjunto de conductas que le sirven al
nifio para predecir lo que pasara mas adelante, para anticipar. Los cuidadores
ensefian a los nifios las diferencias entre los objetos. Esta focalizacién de la aten-
cién de ambos interlocutores en el objeto establece el referente. Una vez que
éste esta establecido, las madres proporcionan un input lingtiistico acerca de €l.
Este proceso es importante de cara a un desarrollo temprano del significado.
Para Bates (1976) existen tres estadios para la comunicacion temprana:

1. Inicialmente, las conductas del nifio son indiferenciadas y sus intenciones,
desconocidas.

2. Despiiés, el nifio utiliza los gestos y la vocalizacién para expresar intencion.
Este estadio es significativo porque la intencién del nifio de comunicarse va
acompafiada de contacto ocular (Scoville, 1983).

3. Finalmente, en el tercer estadio, se utilizan palabras para concretar inter-
venciones previamente expresadas mediante gestos (Dore, 1974; Owens,
1978).

Las primeras palabras se suelen producir alrededor de la edad de un afio, aun-
que hay diferencias importantes entre nifios. Se refieren a su universo de obje-
tos, personas y acontecimientos. Estas palabras tienden a ser nombres de jugue-
tes, animales, comida, verbos de accion 0 palabras de accioén (p. ej., dame)
(Owens, 1978). Todo ello forma parte de sus primeras 50 palabras, que los nifios
aprenden rapidamente. Muchos nifios pueden producir aproximadamente 50
palabras alrededor de los 18 meses, con diferencias individuales. A esta edad,
muchos nifios comienzan a producir frases de dos elementos, combinando pala-
bras que conocen. Los enunciados de dos palabras anuncian el inicio de la sinta-
xis. Estos primeros enunciados no siguen la misma logica que los adultos, y debi-
do a que faltan uno o mas elementos, los enunciados de dos palabras no son fra-
ses completas. Al habla que no incluye elementos gramaticales se la denomina
telegrdfica. En esta habla el nifio utiliza nombres, adjetivos, verbos, etc., pero
omite articulos, conjunciones.

Adquisicién de los aspectos pragmaticos del lenguaje

Ademas de aprender los aspectos gramaticales del lenguaje, el nifio aprende a
utilizarlo en un contexto social. Al principio la comunicacién del bebé no es inten-
cional; esto es, el bebé no dice algo para influir al cuidador. Hacia las tres sema-
nas de vida el bebé comienza a manejar sefiales, como la sonrisa social. Sonrisas,
gestos y otras conductas no verbales son las primeras manifestaciones de comu-
nicacién intencional. Entre los 8 y 10 meses los bebés manifiestan sefiales mas
evidentes de comunicacion intencional. Desde el punto de vista pragmaético, fun-
cién es similar a intencién. Por ejemplo, el habla sirve para obtener varios tipos
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de ayuda de los otros. A esto se le llama funcion instrumental del lenguaje. Por
medio del habla los bebés pueden controlar aspectos de la conducta de los otros;
a esto se le llama funcion reguladora. Segiin las investigaciones, las funciones ins-
trumental y reguladora se desarrollan pronto. Por medio del habla el bebé con-
trola pronto acontecimientos y personas.

Los expertos han estudiado el desarrollo de diferentes conductas complejas a
nivel pragmadtico, como son el didlogo y el discurso. Un aspecto del didlogo son los
turnos de intervencién, que son un instrumento conversacional que se desarro-
1la durante muchos afios. Los turnos de intervencién implican que es el momen-
to de expresarse verbal y no verbalmente, y de escuchar y mirar.

La comunicacién consiste en una serie de conductas en las que dos o mas per-
sonas implicadas en esta secuencia saben cudndo escuchar y cuando deben
hablar. Muchos nifios entre los 18 meses y los dos afios son capaces de mantener
turnos de intervencion-en la-conversacion. Conductas mas refinadas se desarro-
1lan hacia los 5-6 afios. La existencia del didlogo requiere no sélo turnos de inter-
vencion, sino también mantenimiento del tema, que es la habilidad para conver-
sar sobre el mismo tema con cierta duracién.

Adquisicioén de los aspectos gramaticales del lenguaje

El morfema es la unidad del lenguaje mas pequeila con significado. Todas las
palabras son morfemas, y muchas se componen de un solo morfema.

Uno de los estudios mas completos sobre la adquisicién de los morfemas gra-
maticales es debido a Brown (1973), quien al estudiar las modificaciones produ-
cidas por el lenguaje infantil utilizé un concepto denominado LMEV (longitud
media de los enunciados verbales). Generalmente, los morfemas adquiridos pre-
cozmente son gramatical y semanticamente mas simples que los adquiridos més
tarde.

Cuando el nifio adquiere mas morfemas gramaticalmente mas complejos,
incluyendo articulos, verbos auxiliares, etc., los enunciados del nifio se van
haciendo mas largos y mas complejos. Los morfemas aprendidos més tarde se
utilizan en enunciados mas complejos.

En los siguientes estadios de adquisicién del lenguaje el nifio empieza a produ-
cir otras frases, incluyendo frases negativas y preguntas. Las frases negativas inclu-
yen una nocién semantica denominada negacién. Antes de llegar a producir la
frase negativa, el nifio expresa la nocién semdntica diciendo no. Al principio el
nifio utiliza el no con pocas palabras: coche no, no quiero, mamd no. En el siguien-
te estadio el nifio comienza a insertar la negacién en una frase. El nifio produce
frases tipo: Al nifio no le gusta, No quiero leche. Se producen mas frecuentemente
estas frases cuando el nific domina el uso del auxiliar: El nifio no estd corriendo,
Maria no estd corriendo.

Muchas de estas formas negativas se dominan durante los afios preescolares;
otras muchas, mas complejas, atin no se han adquirido cuando el nifio comienza
la escuela. En el primer curso muchos nifios ya han aprendido la mayoria de
morfemas y frases, aunque muchas frases no se dominan hasta los 6-7 afios. Aun
teniendo en cuenta que la mayoria de nifios siguen estas pautas evolutivas, la

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacion es un delito.

Comunicacién y lenguaje. Desarrollo normal y alteraciones a lo largo del ciclo vital 93

variabilidad interindividual es natural, y no necesariamente debe considerarse
problematico que algtn nifio no siga estas fases de desarrollo. Algunos aprenden
antes a hablar claro, con una fonética depurada, y otros pueden ser mas avanza-
dos en morfosintaxis.

Forma, contenido y uso del lenguaje

El aprendizaje y desarrollo del lenguaje estdn muy influidos por los aspectos
contextuales a lo largo de todo el ciclo vital. Por ello se hara una breve descripcion
de éstos, antes de exponer algunas de las fases de desarrollo del lenguaje, desde
el nacimiento a la edad adulta.

Contexto social. El lenguaje se aprende en un determinado contexto social
incorporando actividades de cada dia. Los nifios estan expuestos al primer len-
guaje durante el bafio, la comida, el vestido, el juego, etc.; ellos no pueden ini-
ciar estas actividades independientemente, por ello el primer contexto del len-
guaje es social.

Contexto de las necesidades personales e intereses. El lenguaje es el
vehiculo por medio del cual se comunican necesidades y deseos. Estos influyen
en las palabras y expresiones que el nifio adquiere.

Contexto de la actividad mental individual. El lenguaje es el medio por
el cual nuestro pensamiento e ideas se transmiten, aunque el pensamiento y las
ideas en abstracto no se expresan hasta la adolescencia.

Interlocutores del nifio. Especialmente durante los primeros afios, éstos
realizan adaptaciones del lenguaje que utilizan con el nifio, y sus estilos comuni-
cativos tienen mucha influencia en su adquisicién del lenguaje. )

Adaptaciones de la forma. Al hablar con el nifio los interlocutores tienden a
adaptar la forma del lenguaje, usando estructuras mas sencillas, voz més eleva-
da, etc. Cada una de estas adaptaciones tiene su objetivo.

Algunas de ellas se llevan a cabo:

e Usando estructuras simplificadas, el adulto demuestra al nifio la manera
exacta de combinar palabras para hacer frases.

e Imitando los enunciados del nifio, el adulto resalta el papel social de las pro-
ducciones del nifio.

e Conlavoz elevada, llama la atencién del nifio hacia el intercambio verbal.

Adaptaciones del contenido. Los interlocutores adaptan también el contenido,
seleccionando los temas. Hablan mas de las cosas que el nifio ve u oye.

Adaptacion al uso. Se adapta a las necesidades del lenguaje del nifio. El adulto
adapta sus funciones a las del nifio:
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e Por medio de una respuesta fisica o verbal se comunica que el mensaje esta la tensi6én articulatoria y también la prosodia. Aunque las palabras no sean
entendido y se aprecia. : comprensibles parecen imitar las palabras del adulto, sobre todo cuando se
e Respuesta verbal contingente con el enunciado del nifio. producen dentro de una situaciéon de interaccién con éste.
e Sele anima a continuar con el intercambio social. ‘ 5. Balbuceo variado (10-14 meses). Ademas de balbuceo variado, también se
denomina jerga expresiva. El balbuceo variado se diferencia del reduplicado,
del estadio previo, en que el nifio empieza a utilizar toda una variedad de
consonantes y vocales en cada serie de silabas, y el repertorio no se limita a
series de C-V, sino que muchos utilizan C-V-C. La prosodia y la mayoria de

fonemas se parecen a los del adulto.

Desarrollo preverbal de forma y contenido (0-12 meses)

Stark (1979) diferencia durante el primer afio de vida seis estadios, que se usan
para describir los acontecimientos que preceden al lenguaje. No necesariamente

Vocalizaciones reflejas. Aproximadamente desde el nacimiento a las 6
semanas. Las vocalizaciones tienen una naturaleza automatica, se producen
como respuestas-a un estimulo (p. ej., sensaciones de malestar, hambre,
sueflo), y no requieren procesamiento mental. Por ejemplo, grito, lloro,
sonidos para expresar malestar y variedad de sonidos primitivos o vegetati-
vos. En este estadio los sonidos son predominantemente nasales, prevocales
o aproximaciones consondnticas.

Balbuceo y sonrisa (6-16 semanas). Se caracteriza por el balbuceo y las
risas. Contintian presentes algunos sonidos reflejos, pero el nifio empieza a

emitir sonidos para expresar satisfaccion o placer. Usualmente, al principio -

el balbuceo y las risas son provocadas por un adulto u otro nifio; mas adelan-
te, se presentan también en situaciones en las que no hay estimulacién
social, como por ejemplo el juego egocéntrico. Contintia la produccién de
sonidos nasales con algunas aproximaciones a consonantes. Estas prevoca-

un estadio empieza cuando se acaba otro. Estos son: ' 6. Enunciados de una palabra (inicio sobre los 10-12 meses). Acaba sobre los

18 meses, que es cuando el nifio utiliza enunciados que superan una pala-
bra. En este estadio las palabras y las expresiones son similares a las de los
adultos v se usan en referencia a situaciones particulares u objetos. Por
gjemplo, la palabra «nene» se puede referir a si mismo o a otro mas pequeilo
que él. Con la palabra guaguau (perro), se puede referir al perro o a cual-
quier animal de cuatro patas. Para producir las primeras palabras reales, el
nifio tiene suficiente control sobre el mecanismo articulatorio para producir
los fonemas de una manera consistente. '

Para algunos nifios ciertos enunciados que utilizan las palabras no se pare-
cen a la palabra adulta, pero los usan de manera consistente y repetida para
representar el mismo objeto, acontecimiento o relacion. Por ello, la aparicion
de enunciados de una palabra no necesariamente marca el final de la etapa
del balbuceo, sino que su jerga particular suele perdurar una temporada.

les y preconsonantes pueden alternarse y no se reconocen todavia silabas. Desarrollo preverbal del uso del lengua‘le

3. Juego vocal (16-30 semanas). Se caracteriza por la experimentacién con la
voz (registro e intensidad). El limitado repertorio vocal o reflejo se amplia

Se han descrito tres estadios de desarrollo preverbal (Bates, 1976; McCormick
v Schiefelbusch, 1990):

hasta incluir sonidos consonanticos. El nifio juega con las expresiones, pero
no tiene intencién comunicativa clara; si puede asociarse a juego social o
egocéntrico.

Probablemente, las vocalizaciones se refuerzan y controlan con sensacio-
nes kinestésicas combinadas con aspectos sociales agradables. Mas tarde, las
sensaciones auditivas asociadas a produccién de sonidos se convierten en
placer y refuerzo.

Hacia los 6 meses comienza a manifestarse un balbuceo caracterizado por
largas series de segmentos sildbicos que se parecen a las silabas de adultos,
solamente por el hecho de que se combina consonante y vocal. La prosodia
todavia no se parece a la del adulto. Los sonidos, su duracién, la frecuencia,
las pausas, las inflexiones de voz, son todavia claramente diferentes de las
del adulto.

Balbuceo reduplicado (31-50 semanas). El balbuceo reduplicado, también
denominado balbuceo candnico, se reconoce facilmente porque se caracteri-
za por series silabicas de consonante-vocal (C-V). Aqui las silabas ya empie-
zan a parecerse a la fonética adulta, tanto por las consonantes y vocales
como por la duracién de las silabas, la intensidad de la voz y las inflexiones,
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Estadio prelocutivo. Se corresponde con los estadios 1-2 de Stark. Se
caracteriza por prelocuciones que son acciones por medio de las cuales, de
manera no intencional, se comunica una necesidad y el resultado es un
cambio en la conducta del cuidador que introduce la necesidad. Por ejem-
plo, el nifio grita y el adulto le da alimento. El grito iniciado sin intencion
comunicativa es reforzado por el adulto, que refuerza la conducta ineninten-
cional comunicativa. En ocasiones, cuando el nifio reconoce la sensacién, el
grito es repetido intencionalmente para satisfacer la necesidad biologica de
comida.

De forma similar, cuando el nifio estd contento y feliz no busca comuni-

carlo, pero el cuidador le presta atencion social y el nifio, en ocasiones, hace
sonidos sociales, con el propésito de iniciar una interaccién social.
Estadio ilocutivo. Este estadio corresponde al estadio 3-5 de Stark. Se
caracteriza por las ilocuciones, convencionales, socialmente reconocidas
como sefiales no verbales, para captar la atencion del adulto. En el estadio
ilocutivo (aproximadamente, entre los 4 y 10 meses), el nifio empieza a
usar la comunicacién no verbal para sus propios intereses y necesidades.
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Por medio de una respuesta fisica o verbal se comunica que el mensaje esta
entendido y se aprecia. ,

Respuesta verbal contingente con el enunciado del nifio.

Se le anima a continuar con el intercambio social.

Desarrollo preverbal de forma y contenido (0-12 meses)

Stark (1979) diferencia durante el primer afio de vida seis estadios, que se usan
para describir los acontecimientos que preceden al lenguaje. No necesariamente
un estadio empieza cuando se acaba otro. Estos son:

Vocalizaciones reflejas. Aproximadamente desde el nacimiento a las 6
semanas. Las vocalizaciones tienen una naturaleza automatica, se producen
como respuestas a un estimulo (p. ej., sensaciones de malestar, hambre,
sueflo), y no requieren procesamiento mental. Por ejemplo, grito, 1loro,
sonidos para expresar malestar y variedad de sonidos primitivos o vegetati-
vos. En este estadio los sonidos son predominantemente nasales, prevocales
o aproximaciones consonanticas.

Balbuceo y sonrisa (6-16 semanas). Se caracteriza por el balbuceo y las
risas. Contintian presentes algunos sonidos reflejos, pero el nifio empieza a
emitir sonidos para expresar satisfaccion o placer. Usualmente, al principio
el balbuceo y las risas son provocadas por un adulto u otro nifio; mas adelan-
te, se presentan también en situaciones en las que no hay estimulacién
social, como por ejemplo el juego egocéntrico. Contintia la producciéon de
sonidos nasales con algunas aproximaciones a consonantes. Estas prevoca-
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la tension articulatoria y también la prosodia. Aunque las palabras no sean
comprensibles parecen imitar las palabras del adulto, sobre todo cuando se
producen dentro de una situacion de interaccion con éste.

Balbuceo variado (10-14 meses). Ademds de balbuceo variado, también se
denomina jerga expresiva. El balbuceo variado se diferencia del reduplicado,
del estadio previo, en que el nifio empieza a utilizar toda una variedad de
consonantes y vocales en cada serie de silabas, y el repertorio no se limita a
series de C-V, sino que muchos utilizan C-V-C. La prosodia y la mayoria de
fonemas se parecen a los del adulto.

Enunciados de una palabra (inicio sobre los 10-12 meses). Acaba sobre los
18 meses, que es cuando el nifio utiliza enunciados que superan una pala-
bra. En este estadio las palabras y las expresiones son similares a las de los
adultos y se usan en referencia a situaciones particulares u objetos. Por
ejemplo, la palabra «nene» se puede referir a si mismo o a otro mas pequefio
que él. Con la palabra guaguau (perro), se puede referir al perro o a cual-
quier animal de cuatro patas. Para producir las primeras palabras reales, el
nifio tiene suficiente control sobre el mecanismo articulatorio para producir
los fonemas de una manera consistente.

Para algunos nifios ciertos enunciados que utilizan las palabras no se pare-
cen a la palabra adulta, pero los usan de manera consistente y repetida para
representar el mismo objeto, acontecimiento o relacion. Por ello, la aparicion
de enunciados de una palabra no necesariamente marca el final de la etapa
del balbuceo, sino que su jerga particular suele perdurar una temporada.

les y preconsonantes pueden alternarse y no se reconocen todavia silabas. Desarrollo preverbal del uso del lenguaje

3. Juego vocal (16-30 semanas). Se caracteriza por la experimentacién con la
voz (registro e intensidad). El limitado repertorio vocal o reflejo se amplia

Se han descrito tres estadios de desarrollo preverbal (Bates, 1976; McCormick
y Schiefelbusch, 1990):

hasta incluir sonidos consondnticos. El nifio juega con las expresiones, pero
no tiene intencién comunicativa clara; si puede asociarse a juego social o
egocéntrico.

Probablemente, las vocalizaciones se refuerzan y controlan con sensacio-
nes kinestésicas combinadas con aspectos sociales agradables. M4s tarde, las
sensaciones auditivas asociadas a produccién de sonidos se convierten en
placer y refuerzo.

Hacia los 6 meses comienza a manifestarse un balbuceo caracterizado por
largas series de segmentos sildbicos que se parecen a las silabas de adultos,
solamente por el hecho de que se combina consonante y vocal. La prosodia
todavia no se parece a la del adulto. Los sonidos, su duracién, la frecuencia,
las pausas, las inflexiones de voz, son todavia claramente diferentes de las
del adulto.

Balbuceo reduplicado (31-50 semanas). El balbuceo reduplicado, también
denominado balbuceo candnico, se reconoce facilmente porque se caracteri-
za por series sildbicas de consonante-vocal (C-V). Aqui las silabas ya empie-
zan a parecerse a la fonética adulta, tanto por las consonantes y vocales
como por la duracién de las silabas, la intensidad de la voz y las inflexiones,
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Estadio prelocutivo. Se corresponde con los estadios 1-2 de Stark. Se
caracteriza por prelocuciones que son acciones por medio de las cuales, de
manera no intencional, se comunica una necesidad y el resultado es un
cambio en la conducta del cuidador que introduce la necesidad. Por ejem-
plo, el nifio grita y el adulto le da alimento. El grito iniciado sin intencion
comunicativa es reforzado por el adulto; que refuerza la conducta ineninten-
cional comunicativa. En ocasiones, cuando el nifio reconoce la sensacion, el
grito es repetido intencionalmente para satisfacer la necesidad biolégica de
comida.

De forma similar, cuando el nifio esta contento y feliz no busca comuni-

carlo, pero el cuidador le presta atencioén social y el nifio, en ocasiones, hace
sonidos sociales, con el propdsito de iniciar una interaccién social.
Estadio ilocutivo. Este estadio corresponde al estadio 3-5 de Stark. Se
caracteriza por las ilocuciones, convencionales, socialmente reconocidas
como sefiales no verbales, para captar la atencion del adulto. En el estadio
ilocutivo (aproximadamente, entre los 4 y 10 meses), el nifio empieza a
usar la comunicacién no verbal para sus propios intereses y necesidades.
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Estadio locutivo. Se corresponde con las primeras palabras. Las locucio-
nes, palabras con significado, se utilizan expresamente (intencionalmente),
a la vez que el nifio también empieza a utilizarlas. El nifio ha aprendido a
utilizar el lenguaje no verbal para regular la conducta de los otros, para inte-
ractuar a nivel social, para centrar la atencién en él mismo, en un objeto o
en una accion, A la vez, el nifio que ha empezado a utilizar sus primeras
palabras con significado, es capaz de iniciar nuevos temas a nivel verbal o
no verbal, pero est4 limitado a temas de los objetos que estdn presentes.
Ademas, se adapta a mantener turnos con un interlocutor social y es capaz
de mantener el tema, como maximo, durante uno o dos turnos.

Desarrollo gramatical y semantico

Los afios preescolares (1-5 afios): después del primer afio, Brown (1973) diferen-

cia siete estadios.

[ ]

Preestadio I, Corresponde al estadio 6 de Stark, al principio estadio locuti-
vo; entre los 10-20 meses. El preestadio I tiene dos fases:

Fase 1, Primera palabra. El nifio acaba de empezar a representar objetos,
acontecimientos y relaciones, usando enunciados de una palabra.

Las palabras en este estadio se parecen a las palabras o frases adultas, y son
usadas de manera consistente en referencia a la situacion particular de un
objeto. En este nivel de adquisicion del lenguaje los enunciados de una pala-
bra se usan en combinacién o en yuxtaposicién con la jerga expresiva, y es
también tipico que el nifio haga aproximaciones a las palabras adultas en sus
repertorios,

El final del preestadio I se caracteriza no sélo porque el nifio alcanza el uso
de palabras aisladas para representar objetos, acontecimientos y relaciones,
sino también porque empieza a reconocer que dos palabras se pueden unir
(vuxtaponer), para expresar una combinacion de ideas.

Fase palabra media. Viene sefialada por la aparicion de enunciados sucesi-
vos y encadenados, enunciados de una palabra con un incremento rapido del
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El nifio que ha completado bien el estadio de Brown utiliza enunciados de
dos palabras con facilidad y, en algunas ocasiones, enunciados de 3 o 4 pala-
bras, y ha incrementado el vocabulario expresivo.

Estadio II. Edad, 21-35 meses. Morfemas, 2,00-2,49. El incremento de lon-
gitud del enunciado se acompafia de la emergencia de las formas en plural,
del verbo en presente (o en infinitivo) y del uso de la cépula es (El gato es
grande), uso de la palabra /no/ con el objetivo de negar una frase entera
(Isabel no come espinacas), uso ocasional de las preposiciones (dentro, sobre) y
nuevas formas de formular las preguntas (¢cqueé?, sen donde?).

Estadio III. Edad, 24-41 meses. Morfemas, 2,50-2,99. El incremento de la
longitud viene acompaiiado de la emergencia de los demostrativos (ese, ese
aquel), articulos, modificadores de cantidad (mucho, algo), posesivos (su, suyo,
mio), adjetivos (grande, caliente, rojo), formas compuestas de verbos y en pre-
sente (ha caido, ha marchado) y uso frecuente de elementos negativos (no, no
puedo, no quiero).

Estadio IV. Edad, 28-48 meses. Morfemas, 3,00-3,74. En este nivel, en
todas las frases se incluye el sujeto o un nombre. Se utilizan también articu-
los, adjetivos, posesivos y demostrativos, de manera ocasional, pero no obli-
gatoria. En ocasiones se utiliza de manera correcta el pasado (comi, corria).

Se han podido adquirir otras formas verbales (el perro estd corriendo).

Se utilizan, en ocasiones, los verbos auxiliares. Las preguntas emergen en
este estadio, afiadiéndose a las que ya utiliza, como qué, en donde, por qué,
quién, como.

Estadio V. Edad, 35-52 meses. Morfemas, 3,75-4,50. Se usan correcta-
mente las formas irregulares de los verbos en pasado, las diferentes for-
mas verbales y los articulos. Utiliza formas no complejas de negacion y
formas verbales.

Estadio V Avanzado. Edad, 41 meses y mayores. Morfemas, 4,51. Progre-
sa en las formas verbales.

4

Desarrollo fonoiégico temprano

A lo largo de los afios preescolares, el nifio incrementa su habilidad para

producir la estructura fonoldgica del lenguaje. Observando el desarrollo de los
fonemas, los nifios los oyen y comienzan a procesarlos al nacer, y quizas
antes.

Los nifios producen aproximaciones a los fonemas del adulto desde el naci-
miento, y muchos nifios a los 6 meses ya producen fonemas identificables.

El balbuceo inicial y el reduplicado incluyen los fonemas estdndar que son
habituales en el lenguaje. Durante el desarrollo fonolégico la proporcién de
fonemas no estandar disminuye en la época en que el nifio empieza a utilizar un
balbuceo variado, predominando las formas estindar. Hacia la edad de 3 afios
muchos nifios dominan las vocales estandar y muchas consonantes, que las usan
de manera consistente y adecuada.

Los nifios dominan todas las consonantes entre los 6 y 7 afios.

vocabulario y de la frecuencia del habla.

e Estadio I. Se caracteriza por el inicio de la utilizacién de enunciados de
dos palabras. Edad, 16-31 meses. Morfemas, 1,01-1,99. Una vez que el nifio ha
utilizado enunciados sucesivos de una palabra: mamd, guapa, aqui, hola,

En ocasiones comienza a crear enunciados de dos palabras que represen-
tan ambos conceptos representados, previamente, por dos enunciados:
/mamd/, /guapa/; /mamd/, /ven/.

A nivel prosédico, los enunciados de dos palabras son diferentes de los de

una. La prosodia va a mas con la segunda palabra. Al final del estadio I, el
- nifio empieza a dominar y utilizar con una cierta frecuencia enunciados

nombre + verbo: /galleta nene/ /perro corre/; /nene mira/ /nene corre/.
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Desarrollo temprano del uso

Ala vez que aparecen las primeras palabras, el nifio ha aprendido a usar el len-
guaje para regular a los demds, interactuar a nivel social, llamar la atencion, ini-
ciar nuevos temas de conversacién, mantener turnos con un interlocutor y man-
tener el tema de conversacién como maximo uno o dos turnos.

1. Desarrollo del discurso social. Sobre los 2 afios es capaz de mantener un
tema de conversacién con algunos turnos, iniciar un tema nuevo, cambiar de
tema y expresar conceptos imaginativos sobre sentimientos personales. De
todas formas, a los 2 afios no suele tener en cuenta las necesidades del inter-
locutor y no suele darle informacién extra, que necesita clarificacion.

Sobre los 3 aflos, el nifio se implica en largos didlogos y demuestra avan-
ces en los aspectos sociales del discurso y en el control de éste. El nifio
demuestra que reconoce lo apropiado de cambiar el modo de comunicacion
en funcién de las necesidades que percibe del interlocutor. Esto se percibe
de forma clara cuando se dirige a un nifio mas pequefio o de otra cultura. De
todas formas, a los 3 afios es pronto para mantener una conversacion cohe-
sionada sin problemas. Muchas veces de manera espontanea, el nifio no pro-
duce muchas frases que sean contingentes, que tengan relacién con el
enunciado mas reciente que acaba de producir el interlocutor.

2. Desarrollo de monélogos. Mondlogos unidos a conductas de juego ver-
bal, sonidos, canciones. Estos mondlogos privados audibles disminuyen
durante la etapa preescolar.

3. Desarrollo de la narracién. La narracién es un monologo ininterrumpido
cuyo objeto, en general, suele ser entretener o informar al oyente. La narra-
ci6én incluye cuatro tipos: a) Rememoracion. Es un tipo de narracién en la que
el nifio habla sobre una experiencia pasada, habitualmente a requerimiento
de un adulto que quiere conocer la experiencia: explicame tu excursion al
z00; b) Puesta en escena de un evento. Es la expresion de un desec o de un
acontecimiento que espera. Esta forma de narracién puede usarse para diri-
gir un juego imaginativo: tu eres cenicienta y yo el hada buena; c) Descripcion.
Es la explicacién espontanea (no pedida por el interlocutor), sobre una expe-
riencia no conocida por el interlocutor. Por ejemplo, puede empezar por una
exclamacion del nifio: jesctichame una cosa!, y d) La historia. Es un monoélo-
go que explica un acontecimiento ficticio. Las historias empiezan con una
introduccién tradicional: Erase una vez... Generalmente las historias tienen
una introduccién, problema, plan para solucionar el problema, series de
acontecimientos que llevan a sucesivas soluciones del problema.

En general, la narracién requiere que el emisor provea toda la informa-
cion al oyente de manera organizada. Por esta razén muchos nifios de 3 afios
son capaces de entender los cuatro tipos de narraciéon y a los 4-5 afios ya
crean narraciones coherentes. Esta habilidad continda desarrollandose
durante toda la vida. Por ello, los nifios en muchas culturas usan y estan
expuestos a los cuatro tipos de narracién; la proporcion entre unas y otras
varia con la cultura.
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Sobre los 5 afios muchos nifios son capaces de utilizar el lenguaje con varios
propositos:

Controlar a los otros.
Interactuar socialmente.
Llamar la atencion.
Iniciar nuevos temas. ,
Mantener bastantes turnos de intervecion.
Proveer informacién adecuada al interlocutor, si éste pide aclaraciones.
Expresar sentimientos y emociones.
Responder a los comentarios de comunicacién del interlocutor con enun-
ciados referidos al tema (contingentes).
9. Control cuando la situacién requiere variar el lenguaje.
10. Realizar requerimientos indirectos de accion.
11. Usar algunos términos deicticos: esto-aquello, aqui-alld.
12. Hablar con uno mismo de manera audible e inaudible.

© N e O W

ARos escolares

Hacia los 6 anos

7 anos

A esta edad son capaces de comprender y producir lenguaje complejo, tienen
vocabulario receptivo y expresivo y utilizan el lenguaje adecuadamente para
diferentes objetivos. Pero la adquisicion del lenguaje no estd completa, puesto
que éste contintia hasta la edad adulta. ‘

Gramaticalmente, muchos son capaces de utilizar adverbios y conjunciones, y
empiezan a comprender, pero no usar, frases pasivas. A nivel pragmatico, res-
ponden a requerimientos indirectos, y empiezan a entender los reparos a nivel
conversacional. ‘

Hasta los 6 afios, cuando se les dice que no se ha entendido una frase, la repi-
ten. A partir de los 6, pueden cambiar la forma y empiezan a entender las dificul-
tades del interlocutor, es decir, pueden entender la perspectiva del otro y ade-
cuar la informacién. Todavia no utilizan los aspectos metalingiiisticos, no parti-
cipan en conversaciones sobre el lenguaje, y no se benefician de las instruccio-
nes gramaticales. Algunos empiezan a participar en discusiones sobre las formas
regulares e irregulares de los verbos.

A esta edad comprenden el concepto de causalidad s6lo inconsistentemente,
entienden parte de la palabra asi como los conceptos espaciales opuestos dere-
cha-izquierda, delante-detras, y los usan. Asi mismo, entienden y usan muchos
términos deicticos, que dependen de la perspectiva del emisor y del punto de
referencia. Por ejemplo, el significado exacto de las palabras aqui y alld depende
por completo de la referencia del emisor, yo-tu y mio-suyo.

El orden de las frases ya no sigue el patrén adulto. Sin embargo, para los nifios
de esta edad es mas importante mantener el ritmo de la frase que incluir todas
las palabras necesarias y fonemas, y por ello hay lagunas en algunas frases.

s
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8 anos

9 anos

Fonoldgicamente, a los 7 afios muchos nifios son capaces de manejar sonidos
para crear canciones o rimas. Por ejemplo, palabras que rimen con pintar-cantar;
o con adivinas-cuentas. Reconocen sonidos erréneos y, si tienen ocasién, los
reemplazan por sonidos correctos como, por ejemplo, Hoera por lloverd.

A nivel pragmdtico, muchos nifios manifiestan sus deseos, con requerimien-
tos indirectos, que pueden empezar antes de los 7 afios, pero no son consisten-
tes hasta esta edad, por ejemplo, reclamando un refresco concreto diciendo:
jqué sed tengo!. También empiezan a explicar historias narrativas con las carac-
teristicas de un problema que debe solucionarse y la planificacién de algin
tipo de solucién.

Entienden las pasivas y las utilizan bien. El nivel fonético tiene que ser perfecto
a esta edad. Hay importantes avances, sobre todo a nivel verbal.

En pragmatica, son capaces de mantener conversaciones sobre temas concre-
tos y empiezan a entender y a considerar las intenciones del otro, lo que les hace
mas habiles para participar en conversaciones.

Los proverbios se interpretan de manera literal, por ejemplo, mds vale pdjaro
en mano que ciento volando se interpreta como un pdjaro en la mano.

Algunos nifios disponen de habilidades metalingiiisticas; pueden incrementar
su conocimiento del lenguaje con discusiones sobre éste.

Contenido del lenguaje: son capaces de asociar palabras. El contenido de la pala-
bra tiene conexién con la frase siguiente. El nifio mas pequefio asocia las pala-
bras en funcién de la sintaxis, a partir de esta edad, mas por la seméantica. Por
ejemplo, el nifio de menos de 9 afios diria: el coche corre mucho o me gusta el
coche, o el coche rojo.

El nifio de mas de 9 afios diria coche familiar, vehiculo de propiedad.

Entre los 5 y los 9 afios, el nifio experimenta cambios rapidos en sus habilida-
des de asociacion de palabras. A los 5 afios empieza a sustituir progresivamente
la sintaxis por la semantica. La capacidad de asociar palabras y su desarrollo pro-
sigue hasta la edad adulta.

Algunos aspectos metaféricos del lenguaje-se aprenden y entienden parcialmen-
te hacia los 9 afios. Por ejemplo, algunos estados psicolégicos: estoy hecho polvo, se
lo come con los ojos, estoy muerto de hambre, ponerse morado o ponerse las botas.

Antes de los 8-9 afios, los nifios interpretan estas metaforas casi literalmente,
de manera que tienen dificultades para entender el contenido figurativo.

Hacia los 7 afios, muchos nifios entienden 16s términos deicticos (su desarrollo
continta durante muchos afios), y a los 9 afios muchos nifios los utilizan para
dar cohesion a la conversacion (variar partes de la conversacion). Algunos son el
uso de pronombres para dar una referencia anaférica (referirse a un objeto o
persona que se ha citado previamente, uso del pronombre él para referirse a una
persona masculina de la que se ha hablado antes o el uso de aquello para referir-
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se d algo de lo que anteriormente se ha hablado). A nivel pragmatico, ctiando se
produce una rotura en la corversacién y se pide al emisor (nifio) que aclare lo
gue 1o se ha entendido bien, a pattir de los 9 afios el nifio es capaz de aclarar la
confusién y dar la informacion necesaria para aclararlo. A los 9 afios muchas
veces los nifios pueden llegar a mantener hasta 12 turnos de conversacion.

10 anos

Se usan las preposiciones para expresar conceptos temporales, periodos espe-
cificos de tiempo. Por ejemplo, en invierno, en diciembre, por la tarde o para
expresat tiempo exacto, a las ocho. «En» con la funcién de locativo, lo adquieren
afios antes, pot gjemplo: en la caja. 4

11 afios

Para expresar relaciones causales utilizan el porqué para expresar la relacion
entre dos acontecimientos. Se entiende mucho mejor el lenguaje figurativo en
algunas metaforas como «estar destrozado», 1o a nivel fisico, sino por algin
acontecimiento. o

A los 11 afios el nifio puede hablar de temas abstractos, por ejemplo, de la
melancolia o sobre tin acontecimiento que ha ocurrido o que no.

12 anos

A los 12 afios el nifio usa adverbios, coftjiinciones y otras formas complejas a
nivel morfolégico y sintdctico.

Adolescentes

La mayoria de adolescentes soi capaces de comprender y usar el lenguaje de
una forma mucho mas abstracta que anteriormente. Comprenden los significa-
dos abstractos y los proverbios. Contintia la evolucién en la comprension y en
el uso del lenguaje. A nivel pragmatico, pueden usar el sarcasmo, la broma o el
doble sentido de forma efectiva. Uso deliberado de metaforas: el cerebro es
coitio un ordenador. Comprension y uso del humor de manera espontanea. El
dominio del lenguaje abstracto se aproxima al del adulto. Se dan cuenta de que
las perspectivas de cada persona pueden ser diferentes, teniéndolo en cuenta
de cara a participar en el discurso. Algunos 1o incorporan para dar mas informa-
¢ion a sus interlocutores, mantener los turtos de manera apropiada, mantener
el tema de conversacién habilmente, y cambiar el estilo de comunicacion a
demanda.

Adultos

La evolucién del lenguaje contintia hasta la edad adulta. El del adulto se vuelve
mas elaborado con la experiencia, y hay un uso del lenguaje mds divetsificado.

H
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En funcién de las necesidades y de la experiencia los adultos tienden a desarro-
llar diferentes estilos comunicativos. Tienen acceso a una gran variedad de
registros de comunicacién que varian con la situacion.

ALTERACIONES DEL LENGUAJE EN NINOS

La existencia de problemas o alteraciones del lenguaje engloba un grupo muy
amplio de patologias con caracteristicas y etiologias muy diferentes. Para Bashir
(1989), alteracién del lenguaje es un término que representa un grupo heterogé-
neo de alteraciones en el desarrollo o adquiridas, caracterizadas principalmente
por déficit en la comprension, produccion y uso del lenguaje. Algunas de las
alteraciones del lenguaje son crénicas y pueden persistir a lo largo de toda la
vida; no obstante, los sintomas, manifestaciones, efectos y severidad de los pro-
blemas cambian con el tiempo, como consecuencia del contexto y de las tareas
de aprendizaje. En la definicién se reconoce la heterogeneidad de las alteracio-
nes del lenguaje y sus sintomas variados. Los trastornos de lenguaje en nifios
comprenden un amplio abanico de sintomas que puede ir desde un problema

.ligero, imperceptible para alguien no especializado, a problemas muy complejos,
desde ligeros problemas morfologicos, sintdcticos, semdanticos o pragmadticos a
problemas graves.

Los problemas en nifios pueden manifestarse desde edades tempranas con
retraso en el balbuceo, en la adquisicién de las primeras palabras, frases, o en el
uso de la gramatica. En casos de retraso importante, pueden presentar un voca-
bulario simple, con palabras sencillas y concretas, a la vez que a nivel semantico
pueden captar sélo uno o dos significados, de palabras que pueden tener
muchos. Elementos gramaticales como conjunciones, articulos, preposiciones,
etc. no se usan de manera correcta.

El término de alteracion del lenguaje se usa para describir un grupo heterogéneo
de nifios cuyas conductas lingiiisticas son diferentes en relacién a las de sus con-
géneres (Lahey, 1988). Su lenguaje es cuantitativa y cualitativamente diferente
al de otros nifios de su edad, que no tienen problemas. Alteraciones del lenguaje
es uno de los términos utilizados, otros son retrasos del lenguage, déficit del lengua-
je, alteracion especifica del lenguaje. El trastorno del lenguaje puede estar presente
alo largo de la vida; se trata de conocer las alteraciones del lenguaje en nifios y
adultos.

El lenguaje es un sistema dinamico y complejo de simbolos convencionales
usado de varios modos, para la comunicacién y el pensamiento. Para calificar la
existencia o no de problemas, que pueden presentarse con caracteristicas muy
diferentes, se usan los siguientes términos:

e Retraso del lenguaje. Adquisiciéon maés lenta de las competencias norma-
les del lenguaje en relacién a lo esperado para nifios de su edad cronolégica.

e Alteracion del lenguaje. Alteracién o retraso en el aprendizaje de las
habilidades y conductas lingiiisticas. Generalmente, incluye conductas lin-
gliisticas, que no se consideran parte del desarrollo normal del lenguaje.
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e Lenguaje diferente. Las conductas y habilidades lingiiisticas no van en
relacién a las de las personas de su medio social o lingiiistico. Esta alteracion
del desarrollo del lenguaje difiere del desarrollo normal en la secuencia en la
que los aspectos del lenguaje son aprendidos y el nivel de aprendizaje. Desde
la perspectiva del ASLHA, puede definirse una alteracion del lenguaje como:
«Comprensién y uso alterados de los simbolos, hablados, escritos o de otro
tipo.» Esta alteracion puede incluir:

— La forma del lenguaje (fonologia, morfologia, sintaxis).
— Fl contenido del lenguaje (seméantica).
— La funcién del lenguaje en conversacion (pragmatica).

Alteraciones del lenguaje en funcién del componente
de lenguaje alterado

La ausencia total de adquisicion del lenguaje no es frecuente, pero muchos
nifios tienen dificultades, no adquieren el lenguaje a la misma velocidad que los
otros nifios de su edad. Este retraso puede manifestarse desde edades muy tem-
pranas: el nifio puede ir retrasando el balbuceo, es decir, las primeras palabras,
elaboracién de frases, etc.; puede ser que aprenda s6lo un significado de una
palabra que tiene muchos, o fallar en los aspectos morfolégicos o sintacticos.
Otros tienen dificultad en usar el lenguaje en contextos sociales, incluso el que
han aprendido. En algunos casos, las alteraciones del lenguaje pueden ir unidas
a retraso mental, problemas auditivos, lesion cerebral o alteraciones del compor-
tamiento. Muchos de estos nifios pueden tener problemas académicos mas ade-
lante, causados por el lenguaje: pueden tener dificultad en dominar los concep-
tos matemaéticos abstractos y los conceptos cientificos, e incluso aislarse social-
mente. ‘

Cuando se analiza la competencia lingtistica, el clinico estudia el lenguaje en
términos de forma, contenido y uso. El contenido incluye la semantica, el signi-
ficado del conocimiento e ideas que el nifio tiene acerca de los objetos y aconte-
cimientos en su mundo. En algunos nifios el problema del lenguaje se presenta
aislado y en otros, asociado a problemas fisicos, sensoriales, neurolégicos y
ambientales.

Los nifios pueden manifestar alguno de estos problemas:
Problemas de lenguaje comprensivo.
Problemas de lenguaje expresivo.
Malas habilidades de percepcién auditiva.
Comprensién limitada del significado de las palabras y de los enunciados en
general.
Uso limitado de los aspectos morfoldgicos del lenguaje.
Uso limitado de la estructura de la frase y de 1a sintaxis.
Uso inapropiado del lenguaje.
Deficiente uso del lenguaje aprendido.

: . | ﬁ ’ ’




104 Manual de desarrollo y alteraciones del lenguaje

e Limitadas habilidades conversacionales.
e Habilidades limitadas para narrar experiencias.

Problemas semaénticos

Una adquisicion lenta de palabras y de los significados de las palabras es un signo
temprano de alteracién del lenguaje. Puede ser que el nifio no diga sus primeras
palabras hasta los 2-3 afios. Después de la adquisiciéon de sus primeras palabras
(tipo mama, perrito), la adquisicién de nuevas palabras es extremadamente
lenta. Dicho de otro modo, la evolucién del vocabulario no sigue un ritmo nor-
mal. El nifio aprende palabras pero luego no las usa en la practica; puede tener
dificultades en recordarlas.

Los problemas semanticos son también evidentes en el tipo de palabras que el
nifio tiende a aprender. A veces aprenden antes palabras raras que palabras fre-
cuentes.

Las palabras concretas se aprenden antes que las abstractas. El vocabulario
del nifio se limita a los nombres de algunos objetos (pelota, coche) y perso-
nas (mamad, papd), pero faltan palabras abstractas (bueno, malo, bonito, ayer,
fiesta).

El nifio con alteraciones del lenguaje no entiende bien el significado de
muchas de las palabras utilizadas. Algunas teorias dicen que los problemas
semanticos son debidos a problemas cognitivos. Es decir, los problemas que
tiene el nifio en aprender los conceptos provocan problemas en el significado de
las palabras. Las primeras reglas semanticas parecen ser universales y los nifios
combinan las palabras en las diferentes culturas de formas similares.

El lenguaje es una via fundamental para representar la experiencia. Por otro
lado, las experiencias son necesarias para el desarrollo del lenguaje.

El desarrollo conceptual se produce cuando el nifio tiene habilidad para orga-
nizar cognitivamente algunas experiencias diferentes y reorganizar estos con-
ceptos cuando se adquiere mas informacién. Cuando los nifios desarrollan sus
repertorios semanticos no es extrafio que identifiquen muchos objetos con un
solo descriptor o nombre, basdndose en otras experiencias con objetos o aconte-
cimientos que tienen las mismas caracteristicas semanticas.

Los nifios que tienen déficit semanticos son lentos en adquirir sus primeras
palabras y en el subsiguiente desarrollo del vocabulario; tienen dificultad en
adquirir relaciones temporales y espaciales. También, a veces, en el conoci-
miento de los sinénimos y anténimos.

Forma, fonologia, morfologia, sintaxis

El nifio que presenta déficit de forma usa gestos o formas primitivas de
comunicacién porque tiene dificultad en aprender y usar c6digos convencio-
nales.

Las reglas fonoldgicas regulan la distribucién, secuenciacién y organizacién de
los fonemas, y los nifios con problemas fonolégicos tienen dificultad en estable-
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cer las correspondencias correctas entre las formas de los nifios y las de los
adultos.

Problemas morfolégicos

Los aspectos morfologicos se refieren a las diferentes vias por medio de las cua-
les las palabras se han formado y modificado para cambiar el significado. Este
aspecto también incluye morfemas gramaticales, como el plural, articulos, for-
mas verbales, etc.

Las dificultades en los aspectos morfolégicos del lenguaje es un aspecto domi-
nante en las alteraciones de lenguaje en nifios.

Problemas sintéacticos

Son dificultades en la construccion de frases. El lenguaje del nifio con alteracio-
nes es breve e incompleto en las frases. A éstas les falta variedad. Las formas
complejas o inusuales de las frases (p. ej., frases pasivas), se adquieren muy len-
tamente o no del todo.

Los problemas sintdcticos pueden ser mas acentuados en la comprension del
lenguaje hablado. En ocasiones el nifio es incapaz de comprender frases lar-
gas, complejas o poco habituales. Los déficit sinticticos se manifiestan por
LMEV (reducida), uso del habla telegrafica, problemas con los verbos auxilia-
res, etc.

Problemas pragmaticos

Son los problemas relacionados con el uso del lenguaje. Los nifios con problemas
del lenguaje pueden adquirir algunas estructuras pero no usarlas en los contex-
tos sociales adecuados. El lenguaje limitado adquirido por el nifio puede ser que
no lo use para nada, o que lo use de manera inapropiada.

El lenguaje del nifio con problemas se adapta mas a respuestas o preguntas
que a comenzar conversaciones. En una conversacion iniciada por otra persona,
el lenguaje del nifio con problemas manifiesta més dificultades discursivas, Por
ejemplo, el nifio puede no entender el tema de discusién, interrumpe a los otros
con enunciados irrelevantes y no mantiene turnos en la conversacién. El nifio
con problemas tiene dificultades en narrar historias.

La pragmdtica se refiere al uso social del lenguaje. La competencia pragmdtica de
cada persona es utilizada para analizar y entender los contextos en los cuales el len-
guaje se usa. Se usa en variedad de situaciones y objetivos, pero el nifio con déficit
pragmatico no posee la habilidad suficiente para usarlo en los contextos apropiados.

Desde edades muy tempranas el nifio desarrolla la habilidad para elegir estruc-
turas alternativas, para influir al oyente y crear lenguaje.

Antes de desarrollar el lenguaje el nifio se expresa con el balbuceo, gritos,
jerga, ecolalia, y esto le sirve para entablar contacto con las personas de su entor-
no. En los primeros afios escolares, el nifio empieza a desarrollar habilidades
metalingtiisticas para mejorar sus habilidades pragmaticas:
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Usos del lenguaje

Social Saludo

Aprendizaje Dar informacion-Pedir informacion

Control Turnos de intervencioén. Iniciacion
Mantenimiento. Dar feedback

Alteraciones del uso del lenguaje

El nifio a menudo habla de algo que esta fuera de contexto de comunicacion.
Puede ser repetitivo o tangencial, sin tener en cuenta al interlocutor. A menudo
el nifio con déficit pragmatico tiene mala fluencia de comunicacién, pocas habi-
lidades conversacionales y pobres habilidades sociales, no verbales.

Déficit en la interaccion entre los componentes del lenguaje

En algunas ocasiones el nifio desarrolla, en cierta medida, los diferentes com-
ponentes del lenguaje, pero las relaciones entre éstos estdn incompletas o distor-
sionadas. Segin Blooom y Lahey (1978), el nifio puede usar formas para comuni-
car ideas, pero las formas que usa son inapropiadas al contenido y al significado:
Puede que utilice un habla estereotipada; los que tienen un déficit de forma pue-
den producir sofisticados ejemplos de estructuras convencionales del lenguaje.

Estos nifios difieren de los nifios con déficit semantico que tienen ideas com-
plejas sobre el mundo, pero no poseen la suficiente habilidad para codificar las
ideas que tienen; falta de interaccién entre los componentes. En esta categoria,
el nifio puede usar enunciados construidos de forma estereotipada, que tienen o
no relacién con la situacién real. El nifio puede recitar anuncios de la televicion
enteros, pero falla al construir una frase adaptada a un contexto concreto.

Alteraciones del lenguaje en funcién de la etiologia

Las alteraciones de la comunicacion son la patologia mas frecuente en los prime-
ros afios. Alrededor del 10-15 % de los nifios presentan problemas de habla, len-

guaje o audicién. Las alteraciones del lenguaje a estas edades se relacionan con,

problemas académicos, emocionales o conductuales. La identificacion e inter-
vencién tempranas, es la principal via para prevenir problemas futuros.
Una alteracién del lenguaje es una dificultad en la habilidad para:

1. Recibir o procesar un simbolo externo.
2. Representar conceptos o sistemas de simbolos.
3. Transmitir o usar sistemas de simbolos.

El nifio con alteraciones del lenguaje manifiesta dificultades en la compren-
sién, produccion, uso del lenguaje, de varios grados, y en alguno de los compo-
nentes del lenguaje.
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El lenguaje esta intimamente relacionado con otros aspectos del desarrollo.
Una altéracién cognitiva, socioemocional, sensorial o motriz puede influir en el
desarrollo -del lenguaje. Asi mismo, las alteraciones del lenguaje pueden ir
acompafiadas de retraso mental, autismo, problemas sensoriales, traumatismo
craneoencefalico (TCE) o problemas en las condiciones del entorno.

Los factores causantes pueden dividirse en biolégicos y del entorno (ambienta-
les). Los biologicos pueden ser congénitos debidos a problemas en la fase o etapa
pre, peri o posnatal.

Factores etiologicos (tabla 2-1). En general, cuando el lenguaje no se adquiere
con normalidad, se presupone que algo interfiere en su aprendizaje (Lahey, 1988).
A lo que se considera que interfiere, se le denomina etiologia (causa) de la altera-
cién del lenguaje. Se han identificado algunas categorias etiologicas (Lahey, 1988):
limitaciones cognitivas, déficit sensoriales auditivos, problemas motores, relaciones
sociales deficientes y falta de oportunidades linguisticas en el entorno (tabla 2-1).

Relaciones socilales deficitarias

El lenguaje es un fenomeno social y se desarrolla en el contexto de relaciones
sociales. Los nifios aprenden a usar el lenguaje debido a toda una serie de razo-
nes sociales. Por ejemplo, como un medio para expresar y aprender ideas, y para
iniciar y desarrollar relaciones sociales.

El lenguaje es el vehiculo por medio del cual aprendemos a entender a la
gente, las cosas y los acontecimientos el mundo que hay a nuestro alrededor.

Mutismo electivo. Se considera mutismo porque el nifio puede hablar, pero

hay toda una serie de situaciones sociales, en las que no quiere. Generalmente,
empieza entre los 3 y los 5 afios.

Categorias etiologicas de las alteraciones del lenguaje

|. Factores centrales. Problemas de procesamiento central que incluyen alteraciones corticales,
que influyen en el aprendizaje a nivel cognitivo o linguistico
TEL (trastorno especifico del lenguaje)
-+ Retraso mental
- Autismo
Déficit de atencion e hiperactividad
- TCE (traumatismo craneoencefélico)
+ Otros
ll. Factores periféricos. Incluye aspectos sensoriales o motores que influyen en cémo el lenguaje
entra o sale del cerebro
- Problemas auditivos
- Problemas visuales
- Sordoceguera
-+ Problemas fisicos
Ill. Problemas del entorno y emocionales. Relacionados con los contextos de desarrollo o aspec-
tos inherentes a la persona
IV. Mixtes. Muchas alteraciones del lenguaje incluyen problemas oogmtwos sensoriales, motores
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Falta de oportunidades lingtiisticas en el entorno

La mayoria de nifios con problemas de lenguaje tienen un entorno similar al

de los otros nifios, por lo que éste no es la causa. Sin embargo, para algunos
nifios, la dificultad de adquisicién del lenguaje puede estar relacionada con un
input lingiiistico anormal. Existen casos de deprivacion social que demuestran
que, en ausencia de oportunidades sociales en el entorno, el aprendizaje del len-
guaje, junto a otros aspectos, queda afectado.

Problemas receptivo-expresivos del lenguaje

Se puede incluir dentro de esta categoria, como problema mas significativo, el
trastorno especifico del lenguaje (TEL). Es un déficit significativo en las habilidades
del lenguaje que no esta relacionado con problemas cognitivos, motores, senso-
riales o socioemocionales.

Los nifios pequefios con retraso en el desarrollo del lenguaje, pero normales
en otros aspectos, tienen riesgo de TEL. En nifios de unos 2 afos, cuando no
hay otros sintomas evidentes, un retraso en el vocabulario o dificultades para
hablar pueden ser un primer sintoma. Un nifio de unos 2 afios que posee un
vocabulario de menos de 20 palabras y no combina palabras tiene un desarro-
llo con retraso. Muchos de estos nifios tienen un desarrollo lento del vocabu-
lario.

Algunos estudios realizados en nifios de dos afios con retraso en el desarrollo
del vocabulario han demostrado que la mitad de esos nifios tienen, posterior-
mente, problemas en preescolar. Los nifios con un desarrollo lento del vocabula-
rio expresivo que también manifiestan retraso en comprension, fonologia, nivel
comunicativo o habilidades de juego son, con méas frecuencia, nifios que en el
futuro presentan problemas de lenguaje.

La caracteristica mas evidente en escolares con TEL incluye déficit semanti-
cos, evidentes con un numero limitado de palabras o conocimiento de concep-
tos, y déficit gramaticales. En general, los nifios de unos 18 meses, cuando han
adquirido unas 20-30 palabras diferentes, empiezan a combinarlas. Sin embargo,
el nifio con TEL no empieza a combinar palabras hasta que su vocabulario exce-
de las 200 palabras (Leonard, 1982).

El discurso es la habilidad para conectar una frase con otra. Los preescolares

comienzan a adquirir las habilidades del discurso para adaptarse a las demandas
de la escuela. Esto incluye la habilidad para implicarse en una conversacion,
para seguir una serie de instrucciones y para explicar historias. Los preescolares
con TEL no tienen un nivel adecuado de discurso o tienen problemas a la hora
de formular frases.

Ninos con deficiencia mental (DM)

Muchos nifios con DM tienen una comprensiéon y produccién del lenguaje en
relacién a su nivel cognitivo. Pero en algunos de ellos, el lenguaje receptivo o el
expresivo puede ir por detrds del nivel cognitivo.
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Nifnos con autismo

Abarca un espectro de alteraciones en el desarrollo con tres caracteristicas
principales:

1. Alteraciones en la interaccién social. Por tanto, alteracién en la com}mica—
cién no verbal, contacto ocular, expresion facial, lenguaje corporal y falta de
habilidad para captar la atencion y el interés de los otros.

2. Dificultades en la conducta verbal y no verbal. Retraso manifiesto en el
habla, uso idiosincrasico del lenguaje, problemas conversacionales y dificul-
tades en el juego interaccional.

3. Insistencia en la misma conducta, manifestando movimientos repetitivos,
conductas ritualistas, preocupaciones anormales y resistencia al cambio.

Las clasificaciones del autismo describen como problemas basicos alteraciones
de la comunicacién y sociales como aspectos basicos. Aproximadamente, la
mitad de los autistas son verbales y la otra mitad, no. Para ambos, la alteracion
principal es la pragmatica:

Dificultades en establecer el centro de atencién, sefialando o indicando.

Uso limitado del contacto ocular y de la expresion facial.

Habilidad limitada para iniciar y mantener una conversacion.

El nifio con autismo tiene también dificultades en la seméantica, desarrolla
formas de comunicacion idiosincrasicas y no convencionales. Con la mano
indica lo que quiere, pero no aprecia las necesidades del interlocutor.

5. Otra caracteristica importante en los nifios pequeflos con autismo es la habi-
lidad limitada en el uso de objetos, construir juego e interaccionar con otros
nifios.

Ll

Nifos con traumatismo craneoenceféalico (TCE)

Estos nifios presentan caracteristicas muy diferentes, debidas a accidentes de
circulacién, a caidas o a malos tratos.

El TCE incluye falta de inhibicion, falta de iniciativa, distractibilidad, perseve-
racién, bajos niveles de frustracion, y los dafios producidos por un TCE pueden
afectar al lenguaje y a otros aspectos del desarrollo.

Retraso del lenguaje

Owens (1984) define algunos aspectos que deben ser tenidos en cuenta al des-
cribir el desarrollo de la comunicacion y el lenguaje en nifios:

1. Eldesarrollo predecible.

2. Las diferentes adquisiciones se alcanzan hacia la misma edad en muchos
nifos.

3. Los individuos pueden diferir mucho.




110 Manual de desarrollo y alteraciones del lenguaje

Fl problema mas frecuente es el retraso del lenguaje. Se considera que un nifio
tiene retraso del lenguaje si tiene ciertas conductas lingiiisticas normales, pero
las habilidades lingliisticas esperadas para su edad cronoldgica y nivel cognitivo
manifiestan retraso. No obstante, se puede considerar como un nifio con un
desarrollo normal, con una secuencia normal de adquisiciones.

e El nifio con retraso del lenguaje adquiere estas habilidades a una velocidad
mas lenta de la esperada para su edad o en relacion a otras habilidades. Este
retraso puede referirse al uso de las habilidades lingiisticas, al proceso de
adquisicién, la secuencia de aprendizaje de las habilidades lingiiisticas o al
conjunto de todo ello (Blom y Lahey, 1978).

e Un segundo tipo de retraso ocurre cuando el nifio exhibe un retraso del len-
guaje uniforme. El nifio con esta anomalia sigue una secuencia normal de
adquisicion del lenguaje, pero nunca adquiere todas las habilidades espera-
das para un nifio de su edad.

e La tercera categoria de anormalidades del lenguaje basado en una secuen-
cia normal se refiere a los nifios que manifiestan un retraso significativo. El
nifio adquiere las habilidades linglisticas en una secuencia normal, pero
con tremendas discrepancias entre las edades en que se adquieren las habi-
lidades y el momento en el que las integran. El nifio que adquiere el len-
guaje de esta manera puede aprender sus primeras palabras alrededor de
los 28 meses de edad pero no combina palabras hasta los 4-5 afios de edad.

Sindromes genéticos y cromosémicos

Sindrome genético. Denota caracteristicas especificas o rasgos pasados de
una generacioén a otra. Las alteraciones genéticas se pueden adquirir cuando un
gen sufre un proceso de mutacién, o por herencia.

Alteraciones cromosémicas. Se refiere a las desviaciones de los genes
localizadas en los cromosomas, y pueden ser también heredadas o adquiridas.
Las m4s conocidas son el sindrome de Down y el X fragil. En general, los nifios
con X fragil manifiestan déficit en la recepcion auditiva y visual, gramética y
memoria secuencial.

Las alteraciones del lenguaje oscilan de medias a muy graves. En muchos casos,

asociados a deficiencia mental, autismo, hiperactividad, tiempo reducido de aten-
cién, reaccion negativa al contacto fisico, mal contacto ocular, orejas largas y promi-

nentes, testiculos grandes y antecedentes familiares de retraso mental. En otras oca-

siones, las alteraciones del lenguaje van acompanadas de ecolalia y perseveracion.

Déficit motores y sensoriales

Los déficit sensoriales y motores pueden contribuir a los déficit de lenguaje en

los nifios porque afectan al grado en que éstos pueden explorar su entorno y °

aprender lenguaje por medio de esta exploraciéon. Uno de los mas frecuentes es
la paralisis cerebral infantil, que se puede manifestar con problemas de expre-

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacién es un delito.

Comunicacién y lenguaje. Desarrollo normal y alteraciones a lo largo del ciclo vital 111

sién y habla, relacionados con dificultades motoras, y en ocasiones acompafiado
de retraso del lenguaje. Igual que en muchas de las patologias del lenguaje,
puede haber una gran heterogeneidad.

Problemas auditivos

Igual que en los problemas motores, los problemas auditivos presentan una
gran heterogeneidad, con aspectos que pueden influir en la gradacién del proble-
ma de lenguaje. Algunos de los mas significativos son:

Sila deficiencia auditiva es progresiva o no.

Si es unilateral o bilateral.

El tipo de deficiencia auditiva.

La ayuda que ha recibido.

La actitud de los miembros de la familia.

Sila deficiencia auditiva es prelingual o poslingual.

@O W

La intervencién temprana es basica y decisiva. El 95 % de los nifios nacidos
sordos tienen algin tipo de audicion residual y el prondstico mejora mucho con
una deteccién temprana.

Efectos de la deficiencia auditiva en la forma:

Dificultades de inteligibilidad.

Omisién de consonantes, especialmente las finales.

Alteracion en la produccion de vocales.

Pausas frecuentes.

Dificultades de articulacién.

Mala coordinacion de la respiracién y el habla.

e Retraso en el desarrollo de la sintaxis.

e Dificultades en los verbos y pronombres.

e Poco uso de algunos aspectos como adverbios, preposiciones, cuantificadores
y pronombres.

e Retraso comprensivo y expresivo en la adquisicién de las reglas morfologicas.

e Retraso comprensivo y expresivo en la adquisicién de reglas sintacticas.

Efectos en la semantica:

e Dificultad en entender y usar palabras conceptuales.

e Dificultad con los significados figurativos de palabras y frases.

e Dificultad con las palabras que pueden tener muchos significados.
e Dificultades en estructurar el discurso en el lenguaje hablado.

Alteraciones del lenguaje asociadas a prematuridad o alto riesgo en la infancia

Algunos nifios se califican de riesgo porque fisicamente son pequefios, su desa-
rrollo va con retraso, algunos son hijos de padres muy jévenes, pueden presen-
tar malnutricién, falta de estimulacion familiar y ambiental.
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Prematuridad. Los nifios normales nacen después de 38 semanas de gesta-
cién y con un peso superior a 2.500 g. Los nifios prematuros frecuentemente
pesan menos. Entre el 15y el 35 % de los prematuros o con bajo peso tienen
retraso del lenguaje a partir de los 24 meses. »

Exposicién prenatal al alcohol y a las drogas. En algunos paises desarro-
llados el sindrome alcohélico fetal se encuentra entre las causas principales de
retraso mental. Estos nifios suelen presentar bajo peso, anomalias faciales y défi-
cit del sistema nervioso central (SNC). También se dan casos de insuficiente
desarrollo del perimetro craneoencefélico.

En muchos casos es dificil decir qué droga ha tomado la madre. Los nifios
expuestos a drogas son mas vulnerables a otros déficit del desarrollo: prematu-
ros, déficit de nutricién, pobre estimulacién ambiental.

Las drogas prenatales pueden producir a estos nifios algunos cambios en la for-
macién y organizacién del SNC, y alterar aspectos basicos como la temperatura
basal y tener mala tolerancia a los estimulos visuales y auditivos.

Infeccion por citomegalovirus (CMV)

Se trata de una infeccién virica cuyo resultado es una lesion que destruye los
tejidos cerebrales y provoca deficiencia mental. EL CMV se puede contraer pre o
posnatal. Los nifios que nacen con esta infeccién y sobreviven tienen un porcen-
taje elevado de deficiencia mental, déficit sensoriales y problemas motores.

Déficit de atencion y déficit de atencion e hiperactividad

En general, se define por lo que no es:

e No es exactamente un problema de conducta.
e No es un problema de aprendizaje.
e No es un problema de procesamiento auditivo.

Es:

e Una dificultad en mantener la atencién de forma selectiva. ,
La causa puede ser debida a alteraciones en la transmision de las vias subcor-
ticales que conectan el hemisferio cerebral con la corteza frontal. Son areas
que se encargan de dirigir la atencién, autorregulacién y planificacion.

Déficit en el sistema de control

Uno de los problemas mads dificiles para estos nifios es el control focal. Se
trata de la habilidad para seleccionar qué es importante y prestar atencion a

esto, entre las otras informaciones y distracciones. Estos nifios presentan difi-
cultades con el «control asociativo», para diferenciar lo que es importante en |

una conversacion.
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Trastornos de articulacion

La articulacién estd alterada cuando el nifio o el adulto no pueden producir
correctamente uno o varios fonemas de la lengua. En general, en los nifios este
trastorno suele estar relacionado con problemas funcionales y en los adultos,
con problemas neurolégicos.

ALTERACIONES DEL LENGUAJE EN ADULTOS

En algunos casos, las alteraciones del lenguaje de nifios persisten de adultos.
Muchos nifios con deficiencia mental u otros problemas congénitos pueden
seguir teniéndolos de adultos. En otros aparecen por primera vez, por causas
muy diversas:

1. Lesién cerebral hemisférica.
2.  Tumor cerebral.
3. Envejecimiento cerebral.

En otros casos, las habilidades lingiiisticas pueden deteriorarse lentamente.
Los problemas de lenguaje en adultos pueden tener causas muy diferentes
(lesién cerebral, tumor cerebral, infarto cerebral, envejecimiento cerebral, etc.)
v en algunos las causas pueden ser demencia, o demencia senil, como por ejem-
plo en la enfermedad de Alzheimer.

Problemas de audiciéon en adultos

En algunos, es la consecuencia de un problema infantil, pero a la vez son muy
numerosas las sorderas poslocutivas, unidas a causas muy diferentes: tumores
en el oido interno, tumor cerebral, presbiacusia. Son muy frecuentes, muchas de
ellas son progresivas y de no ser tratadas pueden ir acompafadas de aislamiento
social, e incluso familiar, significativos. Pueden ser de transmisién o de percep-
cién igual que en los nifios, pero son mucho maés frecuentes las de percepcion.

Traumatismos craneoencefalicos

Lesi6n del cerebro causada por una fuerza externa que puede producir una dis-
minucién o alteracién del estado de conciencia, acompafiada de alteraciones en
las habilidades cognitivas y fisicas. Pueden ir acompafiados de problemas mas o
menos graves cognitivos y de lenguaje.

Afasias

Es una alteracién del lenguaje asociada a lesion cerebral, problemas en la com-
prension o expresion del lenguaje, o ambos, y dificultad en reconocer y en esco-
ger las palabras adecuadas. Se trata de un problema comunicativo y lingiiistico,
relacionado con alguna de las etiologias comentadas: infarto cerebral, accidente
vascular cerebral, deterioro cerebral, etc.
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Demencias irreversibles

Problemas de voz

Pueden dificultar la comunicacién y las causas (endocrinas, neurolégicas, psi-
colégicas, infecciosas, funcionales) pueden ser muy diversas. »

Alzheimer y otras demencias

Aproximadamente, el 5 % de las personas entre 65 y 70 afios padecen demen-
cia. Cada 5 afios mas, se incrementa enun 5 %.

La demencia se define a como una constelacion de signos y sintomas de la
degeneracion del SNC, siendo dificil diferenciar de otras alteraciones neurologi-
cas del lenguaje, como por ejemplo la afasia.

El diagnéstico de la demencia es dificil porque los pacientes tienen sintomato-
logia muy variada. La demencia causa un deterioro progresivo en la comunica-
cién, en los rasgos de personalidad y en el funcionamiento intelectual (Payne,
1997).

Una de las alteraciones mas acusadas de la demencia sobre el lenguaje es la
semantica. Especificamente se aprecian cuatro dreas de deterioro en la seman-
tica:

1. Alteraciones de la denominacion.

Discriminacion del 1éxico.

3. Disminucién en la habilidad en demostrar el uso de un objeto o enunciar
algo que el clinico «mima» o representa.

4. Desintegracion en las habilidades de asociacion de palabras.

&

La fonologia, morfologia y sintaxis no suelen estar afectadas.
Las demencias se categorizan en reversibles e irreversibles.

Demencias reversibles

Las demencias reversibles son provocadas por la ingestién de toxinas, drogas,
o por alteraciones metabdélicas.

Factores etiolégicos en las demencias reversibles:

Depresion.

Toxicidad de drogas.

Infeccién.

Hidrocefalia.

Deficiencias nutritivas.

Alteraciones cardiopulmonares.

Lesiones cerebrales.

Factores etioldgicos en las demencias irreversibles.
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Las claves para el diagnostico de la demencia son:

1. Deterioro sostenido de la memoria, acompanada de alteraciones en las
siguientes areas:

a) Orientacién en el tiempo y el espacio.

b) Problemas de razonamiento y capacidad de solucionar problemas de
cada dia.

¢) Problemas con la economia diaria (compras, finanzas).

d) Cuidado personal.

2. Evolucion progresiva.
3. Duracién como minimo de 6 meses.

Factores etiolégicos en las demencias irreversibles:

Enfermedad de Alzheimer.
Enfermedad de Picks.
Alcoholismo.

Degeneracion cerebrovascular.
Enfermedad de Creutzfeldt-Jakob.
Corea de Huntington.

Efectos de la demencia en la comunicacién

Primeros estadios:

e Sonidos: Uso correcto. ,

e Palabras: Puede omitir alguna palabra con significado, usualmente un nom-
bre. Puede tener dificultades en encontrar la palabra adecuada. Se empieza a
reducir el vocabulario.

e Gramdtica: Generalmente correcta.

e Contenido: Temas redundantes. Habilidad reducida para generar series de
frases con significado. Dificultad en comprender nueva informacién.

e Uso: Habla mucho sobre el mismo tema. Puede tener dificultad en entender
el humor, analogias verbales, sarcasmo y estilos indirectos.

Estadio medio:

e Sonidos: Uso correcto.
Palabras: Dificultad en pensar en palabras dentro de una categoria. Anomia
en la conversacion. Dificultad en denominar objetos. Vocabulario notable-
mente disminuido.

e Gramdtica: Las frases a trozos (fragmentadas) y con alterdciones. Tiene difi-
cultad en entender frases gramaticalmente complejas.
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e Contenido: Repite ideas frecuentemente. Tépicos reincidentes. Habla de
acontecimientos pasados o triviales. Pocas ideas.

e Uso: Sabe cuando hablar. Reconoce preguntas. Pérdida de sensibilidad hacia
los compafieros de conversacion. No suele corregir sus errores.

Ultimo estadio:

e Sonidos: Generalmente el uso es correcto, pero pueden aparecer errores.
Palabras: Marcada anomia. Vocabulario pobre. Falta de comprension de la
palabra. Puede producir jerga.

e Contenido: Generalmente es incapaz de producir una secuencia con ideas
correctas. El tema de muchas frases es volver a explicar un acontecimiento
pasado. Marcada repeticion de palabras y frases.

e Uso: Generalmente incapaz de utilizarlo en contexto. Insensible a los otros.
Lenguaje con muy poco significado. Algunos estdan mudos, otros, ecoldlicos.

Demencias y VIH

Aproximadamente, el 50 % de las personas con VIH desarrollan complicacio-
nes neuroldgicas centrales o periféricas. En las tltimas fases de la enfermedad
se desarrolla demencia, y especialmente en la fase terminal el uso del lenguaje
queda muy afectado. Estas personas pueden demostrar, ademds, falta de concen-
tracion y apatia.

Enfermedad de Alzheimer

Se caracteriza por dificultades de memoria a corto y largo plazo, que afecta a
las funciones corticales superiores: pensamiento abstracto, razonamiento y cam-
bios de personalidad. Estos cambios interfieren con las actividades normales y
las relaciones. - '

Factores de riesgo:

Historia familiar de demencia.

Historia familiar de sindrome de Down.
Historia familiar de enfermedad de Parkinson.
Tendencias depresivas.

Lesion cerebral.

Hipotiroidismo.

La enfermedad de Alzheimer se caracteriza por un deterioro progresivo que
afecta a la cognicion, memoria y lenguaje. En el primer estadio, que puede durar
entre 1 y 3 afios, la persona con Alzheimer empieza a estar desorientada en
situaciones no habituales y tiene dificultad en recordar acontecimientos recien-
tes o nombres. El paciente usa pausas, circunloquios y sustituciones de paiabras
para compensar sus problemas de denominacién.
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En el estadio medio (2-10 afios), estos pacientes tienen dificultades con
muchas tareas, problemas para estar en sociedad y afectivos, y una creciente
dificultad en la denominacién, sin esforzarse en corregirse.

En los ultimos estadios, la denominaciéon queda muy afectada, el lenguaje
expresivo suele quedar limitado a una jerga y tienen dificultad para estructurar
tareas. Se vuelven totalmente dependientes, necesitan ayuda para las rutinas de
cada dia, y cognitivamente son incapaces de reconocer nombres, acontecimien-
tos y lugares. Habitualmente no inician conversaciones y las habilidades lingtiis-
ticas quedan muy afectadas; parecen volver a la infancia.

Enfermedad de Pick

Se parece al Alzheimer en los sintomas pero tiene una etiologia diferente.

Se trata de una enfermedad neurologica progresiva, con una disminucion
‘gradual de la masa cerebral, especialmente de los 16bulos frontal y temporal.

Los primeros sintomas incluyen cambios y deterioro en la conducta social
(hacen bromas inapropiadas, a menudo conductas ritualisticas), alteraciones
cognitivas similares a las de la enfermedad de Alzheimer, y pueden tener mas
tendencia a mostrar el deterioro en la forma (fonologia, morfologia, sintaxis),
que en el contenido. ’

Es frecuente la agnosia auditiva. Cuando la enfermedad progresa, aumenta la
anomia, falta de fluencia, y el paciente manifiesta sintomas de una afasia prima-
ria. Por otro lado, la comprension del lenguaje y la cogniciéon no verbal estan pre-
servadas. En general, estos pacientes progresan hacia el mutismo, total desorien-
tacion y confusion. ‘

Aproximadamente, el 20 % de los pacientes que presentan algin tipo de
demencia senil han tenido varios infartos cerebrales. Este tipo de demencia es
el resultado de muchos infartos que afectan a la zona de la corteza, provocan-
do dafio en toda una serie de areas cerebrales. Se suele referir como demencia
vascular.

Los afectados manifiestan reduccion del funcionamiento intelectual debido a
la lesién cerebral causada por muchos infartos. La etiologia es, frecuentemente,
hipertension con arteriosclerosis.

La cognicién se caracteriza por una memoria inconsistente, lapsos, dificulta-
des de pensamiento abstracto y razonamiento. Las alteraciones del lenguaje
difieren segiin el lugar de la lesién:

e Apraxia: Incapacidad para coordinar la musculatura oral para realizar movi-
mientos voluntarios.

e Alexia: Incapacidad de leer.
Agrafia: Incapacidad de escribir.
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Enfermedad de Parkinson (demencias subcorticales)

Basicamente, se diferencian de las corticales por la presencia de trastornos
motores acompafiando a la demencia. De hecho, los trastornos motores prece-
den a la demencia. Los pacientes con demencia subcortical tipicamente mani-
fiestan disartria, problemas de voz y problemas de habla y articulacién. Entre el
40 y el 50 % de los pacientes con enfermedad de Parkinson sufren dificultades
de denominacion, cognicién y memoria. Si la demencia se produce pronto, el
proceso degenerativo a nivel cerebral es mas extenso que en la enfermedad de
Parkinson. Ademads, causa confusién y, muchas veces, depresion.

Corea de Huntington

Alteracién neurolégica asociada frecuentemente con demencia subcortical, asi
como habla irregular y espasmodica, movimientos de la boca y de los miusculos
faciales, rapidos e involuntarios

En los estadios tempranos, el paciente nota cambios en su conducta y personali-
dad. Los cambios pueden incluir depresion, ansiedad e irritabilidad y alteraciones
emocionales. El paciente puede tener un sentimiento falso de superioridad, proble-
mas con movimientos anormales, el habla se vuelve desorganizada, problemas de
memoria, funciones ejecutivas y razonamiento. Cuando se generaliza, se deteriora
la parte cognitiva, causando problemas de atencién, desorientacién y confusion.

CONCLUSIONES

La importancia del lenguaje en relacion a la comunicacién, el desarrollo cogni-
tivo, el aprendizaje, la expresion de las emociones, el arte, etc., ha provocado
desde hace décadas numerosos estudios en relacién a su aprendizaje y desarro-
llo, pero también estudios sobre las variantes de este desarrollo, alteraciones o
patologias. El lenguaje, por otro lado, no es un aspecto estatico, puesto que el de
cada persona evoluciona a lo largo de toda su vida Esto provoca que el interés de
las investigaciones y los estudios sobre el tema se extienda desde antes de nacer
hasta més alla de los 80 afios.

El proceso de adquisicion del lenguaje se conoce mucho mejor en la actualidad

que hace unos afios, pero todavia quedan muchos interrogantes por responder.
Una adquisicién més rapida o completa del lenguaje, una mayor competencia lin-
guistica, es el objetivo de muchos estudios de psicolingiiistica que siguen realizan-
dose en todo el mundo. Por otro lado, los problemas de lenguaje que pueden estar
presentes desde el primer mes de vida, o adquirirse posteriormente, cubren un
amplio espectro de dificultades muy diferentes, que pueden darse a cualquier
edad. Se ha diferenciado a la hora de estudiar la patologia entre componentes del
lenguaje que pueden estar alterados (forma, contenido y uso), y etiologia.
Tambien se ha tenido en cuenta si la alteracién se habia producido en un nifio o
en un adulto, ya que pueden presentar caracteristicas muy diferentes, ademas de
que el proceso de evolucion e intervencién también sera distinto. La relacién y
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descripcion de patologias no ha sido exhaustiva en este capitulo, dado que sélo se
pretende servir de puente entre la primera parte del libro, dedicada al desarrollo
normal, y la segunda, dedicada a las diferentes alteraciones en nifios y adultos.
Muchas de las patologias que se tratan en esta segunda parte del libro han sido
poco tratadas en otros manuales o se les ha intentado dar un nuevo enfoque mas
préctico. A lo largo del capitulo, se han intentado esbozar las siguientes ideas:

e La importancia del lenguaje como instrumento de comunicacién, conoci-
miento y aprendizaje. ‘

e Lainfluencia de los diferentes contextos en el aprendizaje normal del lenguaje, y
especialmente para aquellos que presentan algiin problema, sean nifios o adultos.

e Lanocion de ciclo vital, unida al concepto de lenguaje, reflejada en los esfuer-
zos para tratar los problemas de lenguaje a un nifio de 2 afios con paralisis
cerebral infantil, o en un anciano de 80 afios con demencia senil.

e Al hacer referencia a todas las funciones, que cubre el lenguaje, asi como a
sus componentes, nos da una idea de la amplitud de la evolucion, ya recogida
en otros manuales (Pefia, 1992; Puyuelo y cols., 2000).

e Algunos problemas de lenguaje son puntuales en el tiempo y con una inter-
vencion adecuada desaparecen. En otros, disminuye la intensidad de estos
sintomas y en otros se puede hacer una importante labor de prevencion o
paliativa, retrasando el desarrollo de algunos sintomas y mejorando la calidad
de vida del paciente.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

American Speech Language Hearing Association. Committee on Prevention of Communicative
disorders. ASHA 1984; 26: 35-38.

ASLHA. Report of the subcomittee on language and cognition. The role of the speech-language
pathologist in the rehabilitation of cognitively impaired individuals. ASLHA Journal 1987;
junio: 53-55.

Bashir AS. Language intervention and the curriculum. Seminars in Speech and Language,
1989; 10 (3): 181-191.

Bates E. Language and context: The acquisition of pragmatics. New York: Academic Press,
1976.

Bayles KA, Kaszniak AW. (Eds.) Communication and cognition in normal aging and ‘dementia.
Boston: College-Hill Press, 1987.

Beukelman DR, Jorkston KM. Communication disorders following traumatic brain injury:
management of cognitive language, and motor impairment. Austin: Pro-Ed., 1991.

Bloom L. GAT is language? In: Lahey M. (Ed.) Language disorders and language development.
New York: McMillan, 1988; 1-19.

Bloom L, Lahey M. Language development and language disorders. New York: John Wiley &
Soms, 1978. )

Brown R. A first language: the early stages. Cambridge, MA: Harvard University Press, 1973.

Bryen DM, Gallagher D. Assessment of language and communication. En: Bracken BA. (Ed.)
The psychoeducational assessment of preschool children. Massachusetts: Allyn and Bacon,
1991.

Dore J. A pragmatic description of early language development. Journal of Psycholinguistic
Research, 1974; 3: 343-350. :

Lahey M. Language disorders and language development. New York: McMillan, 1988.

Leonard L, Camarata S, Rowan L y Chapman K. The communicative functions of lexical usage
by language impaired children. Applied Psycholinguistics, 1982; 3: 109-127.




120 Manual de desarrollo y alteraciones del lenguaje Comunicacién y lenguaje. Desarrollo normal y alteraciones a lo largo del ciclo vital 121
McCormick L, Schiefelbusch RL. (Eds.) Early language intervention: An introduction (2.” ed.) ANEXOS
Columbus, OH: Merrill, 1990.
Owens R. Speech acts in the early language of non-delayed and retarded children: A taxonomy ; :
and distributional study. Ohio State University, 1978. , ~ Anexo [. Desarrollo del ]enguaje
Owens R. Language test content. A comparative study. Language Services in the Schools, 14,
1984. - oge .
Owens R. Language development: An introduction, 3.2 ed. New York: McMillan, 1992. Anexo Il. Desarrollo COthlVO Yy del lengua..‘e
Owens R. Language disorders: A functional approach to assessment and intervention. Boston: . ) _ . o
Allyn & Bacon, 1995. Estos dos anexos solo pretenden ser una pequefia referencia en relacién a los
Owens R. Language disorders. A functional approach to assessment and intervention (2.% ed.) primeros afios de desarrollo del lenguaje, dando algunos datos sobre aspectos
Boston: Allyn & Bacon, 1995. especificos de lenguaje y, en otros casos, referencias de algiin otro aspecto, como

Payne JC. Adult neurogenic language disorders: Assessment and treatment. San Diego, CA:
Singular Publishing Group, 1997.

Pefia J. (Ed.) Manual de patologia del lenguaje. Barcelona: Masson, 1992.

Puyuelo M, Rondal J, Wiig E. Evaluacién del lenguaje. Barcelona: Masson, 2000.

Scoville R. Development of the intention to comunicate. The eye of the beholder: En: Feagans
L, Garvey C, Golinkoff RM (Eds.) The origins of growth and communication. Norword, NJ: : |
Ablex, 1983. : ‘

Stark R. Features of infant sounds: The emergence of cooing. Journal of Child Language, 1978;
5:1-12.

Stark R. Prespeech segmental feature development. En: Fletcher P & Garman M. (Eds.)
Language adquisition. New York: Cambridge University Press, 1979.

el desarrollo cognitivo y el social.
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RETRASOS MENTALES

J. A. RONDAL

Conducta social y juego

Habla

El tema de las dificultades y del desarrollo lingiiistico en los retrasos cognitivos
(habitualmente, pero de manera demasiado extensiva, llamados retrasos menta-
les) es de especial importancia por varias razones. En primer lugar, por el papel
decisivo del lenguaje y de la comunicacién verbal en nuestras sociedades; en
segundo lugar, por el papel especial del lenguaje en nuestro funcionamiento |
cognitivo y social (algunos autores no dudan en afirmar que ésta es la principal
diferencia entre nosotros, los homo sapiens y nuestros vecinos biolégicos, los
chimpancés o los monos bonobos), y, en tercer lugar, por la gravedad de los pro-
blemas lingiiisticos generalmente presentes en los casos de retraso mental
moderado y severo.

Es importante definir estos tltimos términos y, con ellos, los diferentes niveles
psicométricos de la deficiencia mental.

La tabla 3-1 muestra las categorias de las deficiencias mentales mas importan-
tes de acuerdo con las principales escalas psicométricas que utilizan el coeficien-
te intelectual (CI). No suscribimos este tipo de evaluacién cognitiva, totalmente
aproximativa y que comporta un margen de error sistematico del orden de cinco
puntos (como minimo), pero su uso es bastante corriente, aunque no sea mas
que con fines clasificatorios.

De manera esquematica, puede decirse que los problemas lingiisticos, en el
caso del retraso mental ligero, son menores. Los problemas articulatorios son
relativamente poco frecuentes (del 10 al 15 %) y las dificultades que conciernen
a los otros componentes del sistema lingtiistico (1éxico, morfosintaxis, organiza-
cién pragmatica y discursiva) son mas bien del orden de un retraso moderado

Lenguaje
metalingiiistica de
pensar acerca del

una frase a pasiva
lenguaje

comprensién del
uso de pronom-
No posee la habilidad

bres
Puede transformar

ion, lenguaje, habla y conducta social (continuacion)
Se incrementa la

Comunicacion

° 2

cierra la ventana)

Emergencia de las
variaciones de
estilo

° s

1Cion, comunicac

Cognicién

[,i1 | Niveles psicosométricos de las personas con deficiencia mental

Retraso mental ' cre

1. Ligero 49-70
2. Moderado 35-49
3. Severo 25-34
4. Profundo 0-24

Edad
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Desarrollo de la cogn

%En la principales escalas de valoracién de la inteligencia general.
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Anexol. Ejemplificacién préactica: resumen de la valoracién escolar

y lingiiistica de un caso de sordera profunda

Datos de identificaciéon de la alumna
Apellidos y nombre: XX Edad: 28/9/86 (9 afios)
Nivel: 1.°

Ciclo: 2.° de primaria

Datos sociofamiliares

Nombre del padre: BB Profesion: agricultor/ganadero Estudios: Primarios

Nowmbre de la madre: SS  Profesion: ama de casa Estudios: Primarios

Embarazo normal. Parto con férceps pero sin aparente sufrimiento fetal. No existe con-
sanguinidad entre los padres. No tienen familiares con sordera. El hermano mayor es
sano y oyente (11 afios). Sospecha de sordera de la nifia a partir de los 14 meses de
vida. Nivel sociocultural bajo. Actitud muy positiva y colaboradora de 1la madre ante la
situacion personal y escolar de la alumna.

Datos clinicos

Primer estudio otorrinolaringolégico (ORL): 16 meses. Conclusiones: exploracién ORL

normal. Estudio timpanométrico normal. Tras realizacion de potenciales evocados, se
diagnostica hipoacusia neurosensorial coclear bilateral profunda (superior a 95 dB en
frecuencias de 1.000 Hz en adelante). Se recomendé uso de protesis auditivas retroau-
riculares en ambos oidos. Se implantaron a los 24 meses.

Datos psicopedagogicos ‘

Entrevistas varias a la madre (el padre no asiste). Mala aceptacion del problema: depre-
sién, ansiedad, nervios, llantos frecuentes, incluso hasta muy recientemente.
Atencion temprana inexistente, salvo consejos elementales del otorrinolaring6logo.
Nifia inquieta, buena capacidad de imitacién, buen nivel psicomotriz, apego a la
madre.

Comunicacion: intencionalidad muy buena, a través de gestos naturales, gestos codifica-
dos y habla.

Lenguaje oral: dificultades importantes para la percepcién y comprensién; habla inteligi-
ble sélo para interlocutores familiares; vocabulario reducido, multiples errores articu-
latorios y gramaticales. Uso de frases simples y de escasa complejidad morfosintactica.

Lenguaje escrito: lectura a ritmo mas lento de lo adecuado (silabeo); problemas impor-
tantes de comprension.

Cognicion: dificultades obvias para la percepcion audiovisual del habla; percepcion de
restos auditivos escasa (uso irregular de los audifonos); la atencién es buena con las
limitaciones propias (fatiga).

En la actualidad, el equipo psicopedagogico especifico de discapacidades auditivas, reali-
za la actualizacion del estudio e informe psicopedagogico de la alumna. No se aportan,
por tanto, otros datos de interés hasta tanto se tenga dicha informacion.

Historia escolar

No tuvo atencién temprana. Escolarizacién en centro especifico provincial de sordos
desde los 4 a los 6 aflos. En dicho centro tuvo acceso al aprendizaje de la lengua de sig-
nos. Escolarizacion en centro integrado al lado de su casa a los 6 afios (primer nivel del
primer ciclo de educaciéon primaria). Continué un afio mas en el primer ciclo («retra-
so» de 1 afio en relacién a su edad cronolégica). Progresé al siguiente ciclo, aunque no
ha superado totalmente los objetivos y contenidos del ciclo anterior para el area de
lengua. En los 2 primeros afios en este centro recibié apoyo escolar por el maestro
especialista en educacion especial. A partir del presente curso le apoya una maestra
especializada en audicion y lenguaje.

252
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TRASTORNO ESPECIFICO
DEL LENGUAJE

V. M. ACOSTA

El desarrollo del lenguaje durante los primeros afios de su adquisicion irrumpe
de una manera muy irregular. Ello se pone de manifiesto en las aulas de educa-
ci6n infantil en las que se constata cémo muchos nifios han accedido rapidamen-
te al mundo del lenguaje oral sin ningin tipo de dificultad, mientras que otros
presentan serios problemas en su aprendizaje. La metéafora del tren puede ilus-
trarnos el acontecer de la adquisicion del lenguaje. Los vagones del tren van
enganchados en una misma direccién, circulan por una unica via y cumplen
ciertos principios de gravedad, aceleracion, velocidad y movimiento. Para la
mayor parte de los nifios el tren sale de la estacion hacia el final del primer afio
de vida y suelen llegar al mismo destino a la edad de 4 o 5 afios. Sin embargo, «en
bastantes ocasiones el tren llega con retraso; con retraso, pero bien, y con el
mismo niimero de vagones con que era de esperar que llegaran y con los vago-
nes en buen estado. En otros casos, no sélo llega tarde, sino que llega con los
vagones sucios y desvencijados; en otras ocasiones, incluso faltara algtin vagén o
los vagones llegaran con el orden cambiado. En los peores casos, el convoy que-
dara atascado en una estacioén anterior, imposibilitado para seguir adelante»
(Rigo, 1999; v. Acosta y Moreno, 1999). Entre los nifios que presentan dificulta-
des en la adquisicion del lenguaje se ha identificado un grupo con el denomina-
do trastorno especifico del lenguaje (TEL), un retraso en la adquisiciéon de las habi-
lidades lingiiisticas que cursa simultaneamente con funcionamiento normal en
las esferas intelectual, socioemocional y auditiva. Se trata, por tanto, de nifios y
nifias que presentan dificultades del lenguaje, en principio no necesariamente
asociadas ni derivadas de alteraciones intelectuales, sensoriales, motoras, afecti-
vas o neurolégicas.

DEFINICION

A pesar de que la década de 1990 ha sido declarada por numerosos autores
como la década del TEL, éste no ha sido definido por lo que es, sino mas bien
por lo que no es. Ello es debido, principalmente, a la enorme heterogeneidad

253




254

Manual de desarrollo y alteraciones del lenguaje

existente en los perfiles de conducta y a las manifestaciones asociadas con esta
dificultad lingiifstica. Los nifios con problemas en la adquisicién del lenguaje
han venido incluyéndose en categorias tales como «afasia evolutivar, «disfasia
evolutivar, «retraso del lenguaje», «trastorno evolutivo del lenguaje» y, mas
recientemente, «trastorno especifico del lenguaje» (TEL). El uso de estos térmi-
nos esta estrechamente ligado a las posibles causas del problema. Asi, los tér-
minos afasia y disfasia estan relacionados con trastornos del lenguaje derivados
de lesiones en determinadas areas cerebrales, mientras que en el retraso del len-
guaje se acentua el problema en el ritmo y la velocidad en la adquisicién del len-
guaje. Aunque en los ultimos afios se prefiere la utilizacién del término TEL,
especialmente entre los investigadores, una cientifica de prestigio como Tallal
(1990) opta por utilizar el término trastornos de aprendizaje basados en el lenguaje
(TABL; language/learning impairment o LLI) al entender que estos nifios con
problemas de lenguaje oral son, al mismo tiempo, sujetos con dificultades de
aprendizaje, o, lo que es lo mismo, que el lenguaje es el responsable directo de
las dificultades de aprendizaje (p. €j., los problemas en el acceso a la lectoescri-
tura). También se mantiene el uso del término trastorno evolutivo del lenguaje
(developmental language disorder), como se recoge en el Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders, Fourth Edition (DSM-IV), categoria que a su vez inte-

gra al TEL y al retraso del lenguaje, distincién que sigue siendo muy util en el
campo educativo.

RETRASO DEL LENGUAJE Y TRASTORNO ESPECIFICO
DEL LENGUAJE

Como ya se ha comentado, existe una enorme heterogeneidad entre los TEL
que impide una clasificacion rigurosa de este trastorno. Este puede variar tanto

en las dimensiones, componentes o unidades del lenguaje que estén afectadas

(pragmatica, morfosintaxis, semantica y fonologia) como en la modalidad dafia-
da (expresion frente a recepcion). La tendencia general es que el término TEL.
englobe tanto los trastornos del lenguaje de origen neurolégico (disfasia) como
aquellos otros relacionados con el ritmo y velocidad en la adquisicién del lengua-
je (retraso del lenguaje). Sin embargo, desde el punto de vista de la intervencion
logopédica, puede resultar conveniente diferenciar entre retraso del lenguaje y
TEL, ya que permite ajustar mdas finamente las estrategiés de intervencién
(Aguado, 1999) y facilita la respuesta educativa necesaria para los nifios con difi-
cultades del lenguaje. Las caracteristicas generales de estos dos conceptos que-
dan recogidas en la tabla 6-1. : :

De lo anterior se desprende una idea que tiene derivaciones educativas consi-
derables. Nos estamos refiriendo a aquellos nifios que muchas veces permane-
cen desapercibidos en las aulas, que presentan problemas en la comunicacién
en su esfera pragmatica, semantica, morfosintactica, fonolégica, o todas ellas,
que se traduce en un retraso del lenguaje con claras consecuencias educativas y
sociales, y que desembocaran en un TEL si no se atienden a tiempo las prime-
ras manifestaciones de dichos desajustes evolutivos. Coincidimos con Bosch

{
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Caracteristicas del retraso y trastorno especifico del lenguaje

Retraso del lenguaje

Trastorno especifico del lenguaje

El nicleo del problema se centra, fundamental-
mente, en el aspecto expresivo

El retraso en el desarrollo linglistico es homogeé-
neo en todos los componentes del sistema

La comparacion entre sujetos con el mismo diag-
néstico ofrece poca variabilidad en sus perfiles
linglisticos

Las alteraciones fonolégicas y la limitacion del
|éxico son las conductas mas llamativas

El acceso al lenguaje oral como forma de comuni-
cacion se inicié un afio o un afio y medio mas
tarde de lo que suele ser habitual

Los problemas se extienden tanto al plano expre-
sivo como al comprensivo

Se observan asincronias en el desarrollo de los
distintos componentes, coexistiendo habilida-
des linglisticas propias de su edad con la
ausencia o formulacion errénea de otras mas
simples y primitivas

La comparacién entre sujetos ofrece perfiles lin-
glifsticos poco uniformes

El componente morfosintactico es uno de los mas
alterados, sobre todo cuando se analiza el uso
de reglas en situaciones de interaccion espon-
tédnea, tales como conversacién acerca de un
tema, narracion de una historia o hechos ocurri-
dos, explicacion de un suceso, etc.

Presentan patrones de error que no se correspon-
den con los usuales en los procesos de adqui-
sicion

A pesar del retraso temporal, se observa una evo-
lucion paralela a la estédndar en los rasgos
caracteristicos de cada una de las etapas

Muchos sujetos pueden compensar por si solos
este desajuste temporal si cuentan con un
entorno estimulador y buenas capacidades
intelectuales

Este tipo de nifios suele responder muy bien a la
intervencion mejorando en poco tiempo su com-
petencia linguistica

De Acosta y Moreno (1999).

(1997) cuando sefiala que las caracteristicas generales de los retrasos del len-
guaje suelen ser mas homogéneas, por lo que existe menor variabilidad intersu-
jetos; ahora bien, nosotros entendemos que de la misma manera que el TEL va
a tener repercusiones graves sobre aspectos del desarrollo social y educativo,
puede ocurrir lo mismo con los casos de retraso del lenguaje, que en numerosas
ocasiones precisaran de una intervencion explicita. Pensamos, ademas, que es
labor de la escuela dar una respuesta debidamente apoyada y adaptada a las
necesidades comunicativas y lingiiisticas que presentan sus alumnos, como for-
mula que asegure la igualdad de oportunidades y una mayor garantia-de éxito
escolar y social. Tanto los nifios con retraso como los que presentan TEL van a
mantener unas formas singulares de intéraccién y relacién con sus compaile-
ros, asi como dificultades para aprender cuestiones tan basicas como la lectoes-
critura, por lo que se hace necesaria una actuacioén psicopedagogica y logopédi-
ca tempranas.

De cualquier manera, la tendencia actual es la utilizacién del término TEL
para referirse de forma genérica a un grupo amplio y heterogéneo de nifnos
que sufren un retraso, en mayor o menor grado, en la adquisicion del lengua-
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je, cuestion que los hace mas vulnerables en la transicién del lenguaje oral a
la lectoescritura y, por tanto, a un mas que posible fracaso escolar y a una per-
sistencia del problema que puede llegar a la vida adulta (Catts, 1993; Wallach
y Miller, 1988). Estos nifios presentan, ademas, serios problemas en el desa-
rrollo de habilidades de interaccion social, por lo que tienden a ser mas facil-
mente ignorados por sus compafieros en las conversaciones mantenidas en el
aula, al mismo tiempo que no suelen ser elegidos como compafieros favoritos
(Hadley y Rice, 1991; Rice, 1993). Y lo que es peor aun, las expectativas y las
percepciones que de ellos poseen sus profesores son muy negativas, siendo
vistos como nifios mds torpes en un buen numero de areas académicas y
sociales, sobre todo cuando se les compara con el resto de compafieros de la
clase.

CRITERIOS DIAGNOSTICOS PARA EL TRASTORNO

ESPECIFICO DEL LENGUAJE

' ) ‘ ;;1

Tal y como sefiala Bishop (1997) cuando nos planteamos qué criterios se podrian
establecer para diagnosticar el TEL, se deberia reflexionar sobre cuestiones
como las siguientes: ;qué grado de severidad debe presentar el problema de len-
guaje? jsu presencia se establece teniendo en cuenta las puntuaciones normati-
vas de los tests o considerando las dificultades comunicativas que el nifio pre-
senta en su vida diaria? ;como identificar a los nifios con un problema que sea
especifico? ;los nifios con un amplio historial de dificultades auditivas o dafio
neurol6gico deberian ser excluidos de la categoria de TEL?

Es evidente que las respuestas a estos interrogantes no son nada sencillas.
En primer lugar, porque el lenguaje del nifio se desarrolla a lo largo de un perio-

.do amplio de tiempo que impide utilizar criterios absolutos. La evaluacién del

lenguaje para determinar la existencia o no de un TEL se suele realizar a tra-
vés de la utilizacién de criterios estadisticos (p. ej., las habilidades lingtisticas,
evaluadas a través de un test estandarizado, estan dos desviaciones estandar o
mas por debajo de la media, segin la International Classification of Diseases,
ICD-10 (1993). Una alternativa a este criterio estadistico ha sido la definicién
del TEL en términos de discapacidad, esto es, las dificultades que tienen estos
nifios en llevar a cabo las rutinas y actividades de la vida diaria o si aquéllas
interfieren con el rendimiento académico o con la comunicacién social. El pro-
blema de este tltimo acercamiento es que se necesita contar con la opinién de
padres y profesores, que sibien es valida con fines clinicos, plantea mas dudas
para su uso en la investigacion. No obstante, el acercamiento estadistico tam-
poco escapa a una posible arbitrariedad, debido a que los tests no proporcionan
gran cantidad de informacion que puede ser problematica en estos sujetos
(Bishop, 1997).

En la tabla 6-2 se recogen los criterios diagnésticos aportados por Leonard
(1998), los cuales gozan de una gran aceptacién entre investigadores y clinicos.

A los criterios anteriores, Bishop (1997) afiade otros cuatro que revisten un
cierto interés:
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Criterios diagnésticos para el TEL

Puntuacion en los tests de lenguaje de —1,25 desviaciones estandar o inferior

Cl no verbal de 85 0 mas alto

Superar un screening de audicion de acuerdo con los niveles convencionales

No presentar episodios recientes de otitis media con serosidad

No presentar disfunciones neurolégicas, tales como parélisis cerebral o lesiones cerebrales
Ausencia de anomalias estructurales en la cavidad oral

Motricidad oral correcta mediante screening

Cl = coeficiente de inteligencia.
De Leonard (1998).

1. En nifios de 7 afios o mas, la edad lectora no esta mas de 6 meses por debajo
de la edad lingiiistica.

2. La edad lingtiistica (media de la edad lingtiistica receptiva y de la edad lin-
gliistica expresiva) es, al menos, 12 meses mas baja que la edad cronolédgica
o que la edad mental no verbal.

3. Laedad linguistica receptiva es, al menos, 6 meses mas baja que la edad cro-
nolégica o que la edad mental no verbal.

4. La edad lingiiistica expresiva es, al menos, 12 meses mas baja que la edad

‘ cronolodgica o que la edad mental no verbal.

Con estos 1ltimos criterios se presentan demasiados problemas. Por un lado,
existe una fuerte discrepancia entre los parametros edad lingiiistica y edad men-
tal. Se ha podido comprobar que: «en 16 meses el 30 % de los nifios examinados,
entre 3y 7 aflos, pasan de tener una inteligencia normal a tenerla baja» (Aguado,
1999). Por otro lado, el uso de tests estandarizados sélo cubre una parte de los
aspectos del lenguaje que deben ser estudiados, por lo que deberian ser utiliza-
dos s6lo como punto de partida.

Los criterios referidos a problemas auditivos, otitis medias con supuracién e
inteligencia no verbal tampoco queda claro que sirvan para identificar a los
nifios con TEL. Asi, en relacién con la inteligencia no verbal, Leonard (1998)
advierte que recurrir al juicio de tener un coeficiente de inteligencia (CI) mani-
pulativo de 85 o mas alto en nifios con TEL no les excluye de presentar proble-
mas en ciertas tareas cognitivas no lingiiisticas.

De lo anterior se desprende que no es nada facil identificar a los nifios con
TEL, ya que los criterios expuestos no siempre son cubiertos en su totalidad. Por
ello, para la intervenciéon logopédica es preciso tener ciertas dosis de flexibilidad.
«La flexibilidad que da la experiencia es la que permitira valorar bien la presen-
cia y la importancia de una otitis media, o la puntuacién de 80 en un test de inte-
ligencia no verbal, por ejemplo.» (Aguado, 1999).

FACTORES RELACIONADOS CON LA APARICION
DEL TRASTORNO ESPECIFICO DEL LENGUAJE

Los nifios con TEL nos sitdan ante un problema que podriamos considerar
como un verdadero rompecabezas. Su adquisicion del lenguaje es anormal o
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retrasada, y ello a pesar de tener una exposicion suficiente al input lingiiistico,
una capacidad normal para percibir el lenguaje, un cerebro bien organizado
para el aprendizaje del dominio no verbal y unas estructuras articulatorias
intactas (Bishop, 1992). Entonces: ;por qué surge el TEL? Una de las posibilida-
des que alcanza un mayor grado de consenso es que tenga unas bases biologi-
cas, es decir, que el riesgo para adquirir un TEL se encuentre vinculado a facto-
res genéticos, como, por ejemplo, pertenecer a una familia con antecedentes
claros de alteraciones lingiiisticas, entre gemelos monocigéticos y la mayor
incidencia de la patologia en los varones (Chevrie-Muller, 1997). Por el contra-
rio, ha sido muy usual excluir como factores determinantes del TEL todos aque-
llos derivados del input ambiental, especialmente en los casos en que el
ambiente familiar proporciona un input muy deficitario. Sin embargo, lo mas
probable es que estemos ante un problema que tenga una explicacién multifac-
torial, es decir, la combinacién de un ambiente familiar poco estructurado que
presente deficiencias en el input lingiiistico ya sea por déficit intrinsecos de los
nifios, por causas estrictamente ambientales o por ciclos de feedback negativos,
y una cierta predisposiciéon genética al retraso del lenguaje pueden desencade-
nar un TEL.

Leonard (1987, 1998) sugiere que no se deberfa buscar una causa especifica
para los TEL, ya que los problemas de estos nifios son, simplemente, el producto
de algunos tipos de variaciones en determinados factores genéticos y ambienta-
les que en otros nifios se manifiestan, por ejemplo, en poseer un menor NMero
de destrezas o en ser mds torpes para la musica.

Parece claro que no todas las areas del desarrollo evolucionan al mismo ritmo.
De ahi se desprende la posible falta de sincronia entre distintos aspectos de la
adquisicion del lenguaje, o determinadas diferencias, por ejemplo, entre las
habilidades verbales y las no verbales. De la misma manera no hay una razon
para suponer que todos los nifios deberian mostrar similares niveles de habilidad
en todos los aspectos del funcionamiento mental; bien al contrario, al igual que
pasa con otros aspectos del desarrollo biclégico, es usual encontrar a menudo
ciertas discrepancias en la evolucion del desarrollo cognitivo y lingiistico. Si ello
es asi no se podria adoptar nunca un definicién absoluta de TEL y, probablemen-
te, sea mas cabal hablar en términos de un espectro (Hall, 1993).

CARACTERISTICAS DEL LENGUAJE EN LOS NINOS
CON TRASTORNO ESPECIFICO DEL LENGUAJE

A pesar de que los nifios con TEL poseen todos los prerrequisitos para la
adquisicion del lenguaje (una adecuada habilidad intelectual, buena agudeza
auditiva, mecanismos neuromotores sin defectos y un ajustado desarrollo
socioemocional) la evidencia parece demostrar que su aprendizaje presenta
ciertas dificultades. Se sigue sin encontrar una respuesta satisfactoria a la
siguiente pregunta: ;dénde tiene lugar el origen o punto de partida del proble-
ma? Una explicacion recurrente ha sido que el TEL surge como consecuencia
de una dificultad con algunos mecanismos generales que son responsables de
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iniciar el proceso de adquisicién del lenguaje. Un punto de vista alternativo ha

sido centrarse en las limitaciones de procesamiento, es decir, en las dificulta-
des que pueden tener estos nifios a la hora de procesar el flujo de input del len-
guaje hablado. Mas recientemente, se ha llegado a la conclusion de que esta-
mos ante la presencia de limitaciones en los mecanismos lingiiisticos, es decir,
ante déficit selectivos en las representaciones mentales subyacentes de estruc-
turas lingiisticas (Rice, 1994).

Hay mucho que decir sobre las manifestaciones lingiiisticas de los nifios con
TEL, ya que a los evidentes problemas morfosintdcticos, se une también serias
dificultades en el desarrollo fonolégico y en la adquisicién del vocabulario,
aspectos que derivan en una competencia social muy pobre. Seguramente nece-
sitaremos buscar una explicacién integrada del TEL, pero, al mismo tiempo, se
requiere ahondar mas en cada uno de los componentes del lenguaje.

Déficit fonol6gicos

Desde hace dos décadas, los investigadores y clinicos empezaron a cambiar
sus puntos de vista acerca de los errores en los sonidos de los nifios. El término
trastorno articulatorio ha ido evolucionando hasta casi ser reemplazado por el
de trastorno fonoldgico (para una revision exhaustiva, v. Acosta y cols., 1998;
Acosta, 2000a). La poblacion infantil investigada se caracterizaba por presentar
errores de pronunciacién que no parecian tener ninguna causa fisica o fisiologi-
ca, por lo que se propuso que las dificultades del habla de los nifios podian ser
vistas como problemas en el aprendizaje del sistema fonoldgico. Con la intro-
duccién del componente fonologico se produce una distincién clara entre erro-
res fonéticos y fonolégicos. Los primeros se dan cuando los fonemas no apare-
cen en el inventario de un sujeto, por lo que pueden ser asignados a errores en
la ejecucién motriz. Los nifios con este tipo de trastorno cometen errores esta-
bles, incurriendo siempre en la misma incorreccién cuando emiten el sonido o
sonidos problematicos (Torres, 1996). Por su parte, se consideran errores fono-
légicos aquellos que se derivan de una mala estructuracién del sistema de con-
trastes de la lengua, pero en el que las unidades estarian presentes en el reper-
torio de los nifios. En este caso, lo que ocurre es que se pierde el poder de oposi-
cién entre fonemas en un contexto determinado como consecuencia del desco-
nocimiento del nifio de las reglas que gobiernan su lengua natal (MacReynolds
y Huston, 1971). Para Torres (1996) la alteracion se produce mads en el nivel
perceptivo y organizativo que en el articulatorio, es decir, en los procesos de
discriminacién auditiva, afectando a los mecanismos que se ocupan de concep-
tuar los sonidos y a la relacién entre significante y significado. Estos ultimos
son los problemas que se van a encontrar en los nifios con TEL, que «forman
representaciones basadas en unidades mayores que el fonema, sea el contorno
general de la palabra, sea la silaba o sus componentes (inicio y rimas). Asi, estos
nifios deben aprender las palabras consumiendo una gran cantidad de recursos
de los que no disponen. Y eso es lo que produce sus caracteristicos déficit de
habla» (Aguado, 1999). En palabras de Bishop (1997), los nifios persisten en uti-
lizar estrategias perceptivas muy inmaduras, codificando las palabras en térmi-




260

Manual de desarrollo y alteraciones del lenguaje

nos de silabas enteras, completas, sin la conciencia de que el habla puede ser
analizada en términos de unidades subsildbicas mucho mas pequefias. Esta
autora recoge las dos explicaciones existentes para justificar los trastornos fono-
logicos en los nifios con TEL. La primera es la hipétesis de Tallal (1976, 1 990)
sobre un trastorno en el procesamiento temporal, es decir, las dificultades que
tienen los nifios con TEL para procesar los sonidos muy breves y en sucesiones
rapidas. La segunda se basa en los trabajos de Lincoln y cols. (1992) y tiene que
ver con las limitaciones en el almacén fonolégico de la memoria a corto plazo
(Bishop, 1997; Aguado, 1999).

Desarrollo del vocabulario

Los nifios con TEL presentan serias restricciones en su vocabulario, ya que a
una menor cantidad de palabras conocidas en comparacién con nifios de su
misma edad se une una limitada comprension del vocabulario y las dificultades
para recuperar las palabras desde la memoria. Este dltimo proceso es menos
eficiente y preciso que en los nifios normales (fenémeno de la punta de la len-
gua), probablemente debido a problemas en la representacién fonolégica. Para
Bishop (1997) el aprendizaje del vocabulario puede estar afectado por proble-
mas en la percepcion fonologica, en la memoria, o en ambos. Ademas, las li-
mitaciones en el componente morfosintactico del lenguaje en nifios con TEL limi-
ta sus habilidades para usar el conocimiento sintactico para inferir el significa-
do de las palabras (syntactic bootstrapping). Esta misma autora subraya, también,
cémo las dificultades lectoras en los nifios mayores pueden ser un obsticulo
adicional en el aprendizaje del vocabulario.

Déficit morfosintacticos

Un buen nimero de trabajos ha identificado dificultades morfosintacticas en
los nifios con TEL, especialmente los relacionados con el aprendizaje y uso de
morfemas gramaticales (Leonard, 1989; Watking y Rice, 1991; Rice y Oetting,
1993, entre muchos otros). La explicacion de estos problemas ha sido expuesta
por tres grandes teorias (Rice, 1994): la aproximacién basada en el retraso del
lenguaje, una segunda conocida como hipétesis superficial y, por tltimo, la pers-
pectiva de los mecanismos lingtiisticos limitados.

Retraso del lenguaje

. ' : » : _

Los partidarios de esta aproximacion (Lahey y cols., 1992) concluyen que los
nifios con TEL no muestran gramaticas inusuales o dificultades especificas con
morfemas particulares. Lo que ocurre es que su desarrollo del lenguaje es
mucho mads lento y, por razones poco claras, necesitaran de un mayor periodo
de tiempo para finalizar su adquisicién morfosintactica. Por tanto, no existen
diferencias entre la gramatica de los nifios con TEL y la de los nifios mas peque-
fios que cursan un desarrollo normal (p. €j., se ha demostrado que ello ocurre
para el uso de los plurales y de la concordancia verbal).
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Hipotesis superficial

Una de las causas por las que los mecanismos de adquisicién del lenguaje
podrian alterarse seria la dificultad para procesar de manera fluida la entrada de
la cadena hablada. Una posible explicacion de este problema se ha centrado en
los niveles basicos de la percepcién, es decir, en una muy limitada capacidad de
discriminacién auditiva (p. €j., Tallal y Piercy, 1973); por el contrario, Leonard
(1989, 1998) ha buscado una aclaracién en la denominada hipdtesis superficial,
segin la cual existen serias limitaciones en la habilidad para percibir, procesar y
desarrollar reglas que faciliten las generalizaciones lingiiisticas, situacion que
conduce a un sistema gramatical con enormes fisuras en los nifios con TEL. La
dificultad en el aprendizaje de determinadas inflexiones morfolégicas se atribu-
ye a una distorsién sistematica del input, es decir, la habilidad para procesar la
forma gramatical estd perturbada por un acceso muy limitado a la informacién
morfolégica del input. El problema es de naturaleza morfofonémica (p. €j., una difi-
cultad en el procesamiento de la realizaciéon superficial—fonética—de unidades
morfologicas). Los mecanismos subyacentes de adquisicién lingtistica se
encuentran intactos, pero la formacién de las representaciones lingtiisticas esta
incompleta. Esta explicacion parece evidenciarse en los trabajos en inglés, ya
que muchos morfemas gramaticales en dicha lengua toman la forma de conso-
nantes no sildbicas al final de palabra y de silabas no acentuadas. Tales morfe-
mas tienen duraciones mas cortas que los morfemas adyacentes, y por tanto,
pueden tener una mayor dificultad para ser percibidos (p. €j., en relacion con la
aparicion y el uso de [s], los nifios tendran mas facilidad para usarla en una pala-
bra como box que en la forma verbal knocks).

Mecanismos lingtiisticos limitados

Otra version explicativa del mal uso de reglas morfologicas y sintdcticas es la de
Gopnik y Crago (1991), segin la cual los individuos con TEL pierden los rasgos
distintivos abstractos del procesamiento sintactico-semantico (ellos lo llaman
Modelo de los rasgos distintivos perdidos). Estos rasgos son necesarios para marcar
cada item lexical, y para provocar o desencadenar las reglas morfolégicas afines o
relacionadas. Los individuos con TEL pierden estas marcas distintivas para los
rasgos de niimero, género, entidad animada o no, distincién entre nombres conta-
bles y no contables, nombres propios, tiempos verbales y aspecto. Por egjemplo, la
marca de nimero en el nombre podria ser necesaria para marcar el plural. El
concepto de pluralidad podria ser considerado como una nocion semantica, pero
podria no ser marcado como una expresiéon morfolégica. La prediccion relevante
es que ninguna forma plural podria ser marcada correctamente, porque se ha
perdido el rasgo distintivo de ntmero, el cual es esencial para ambos.

Sin lugar a dudas, la hipétesis superficial es la explicacién mas aceptada a la
hora de aclarar los problemas morfosintacticos en los nifios con TEL. Lo que
ocurre, en definitiva, es que un determinado tipo de palabras y morfemas mues-
tran una forma poco acentuada y de baja salida fonética desde el punto de vista
perceptivo, y por tanto se muestran vulnerables para el procesamiento del input
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(p. €j., en inglés, el uso de plurales y la concordancia verbal). Como la hipdtesis
superficial se plantea a partir de los estudios hechos con nifios de habla inglesa,
Leonard (1998), junto a un nutrido grupo de investigadores, han estudiado lo que
ocurre en otras lenguas. El primer estudio comparativo se realizé entre nifios
con TEL de origen italiano e inglés, encontrandose que los primeros producen
mas morfemas que los ingleses, «porque estan mas acentuados, tienen mas sus-
tancia fonéticar (Aguado, 1999). Se han encontrado resultados parecidos cuando
se compara el inglés con el francés, el hebreo o el espafiol.

Déficit pragmaticos

La investigacion y la practica clinica se han ocupado muy poco del estudio del
componente pragmatico del lenguaje en nifios con TEL, al contrario de lo que ha
sucedido con el resto de dreas lingiiisticas (morfosintaxis, 1éxico y fonologia).
Este dato es desalentador si pensamos que una buena parte de los nifios con difi-
cultades del lenguaje y de aprendizaje presentan serios problemas en su interac-
ci6én social (Bryan, 1986; Antia y Kreimeyer, 1992; Guralnick, 1992; Fujiki y
Brinton, 1994). Los profesores de educacion infantil y primaria reclaman una
mayor atencion a la tarea de ensefiar a los nifios con TEL a participar de manera
mas efectiva en situaciones de interaccién social, para lo cual les resulta impres-
cindible comunicarse a través del lenguaje. Sin lugar a dudas, el desarrollo de la
competencia social es paralelo al de la competencia comunicativa, es decir, para
que esta tltima sea efectiva tiene que producirse en escenarios sociales.

Es muy probable que las dificultades pragmaticas estén muy unidas a altera-
ciones de otros componentes del lenguaje; tal es asi que los nifios, en muchas
ocasiones, fallan en sus intercambios comunicativos al no poseer los requisitos
necesarios tanto en el plano de la morfosintaxis como del léxico (Leonard, 1998).
Al parecer, existe una clara interdependencia entre «los actos de habla y las for-
mas linglisticas en que aquellos pueden ser expresados» (Fey y Leonard, 1983).

Quizas resulte conveniente aclarar que la nocién de actos comunicativos inclu-
ye no sélo la conducta comunicativa no verbal, sino que lleva implicita el impac-
to del acto en el mantenimiento de la conversacién o el discurso (Leinonen y
cols., 2000). Pues bien, los nifios con TEL producen dos tipos de actos comunica-
tivos, los usuales y los no usuales. Se recurre a los primeros para sefialar un
retraso en el uso de determinadas expresiones con significado que se ponen en
practica a través de gestos o de un lenguaje muy limitado, en lugar de utilizar
formas mas elaboradas. Las formas inusuales se corresponden mas con trastor-
nos en el desarrollo pragmatico, al tratarse de una mala seleccién de la funcién
comunicativa cuando el acto comunicativo se ejecuta en contextos sociales. Por
ejemplo, cuando un niflo, dentro del aula, al intentar utilizar una funcién regula-
dora, la cambia por una forma declarativa, se produce un desconcierto entre sus
compafieros, que omiten cualquier tipo de respuesta (Willcox y Mogford-Bevan,
1995).

Ademds, también se han detectado problemas en la comprensién de los actos
comunicativos, circunstancia que se da cuando un nifio con TEL no responde ade-
cuadamente a una demanda comunicativa determinada, por razones como la no
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comprension del vocabulario utilizado, cierto grado de confusién por la longitud,
la complejfdéd, o ambas, de las oraciones, el uso de un estilo indirecto de habla o,
sencillamente, porque el nifio no desea responder en la direccién adecuada.

En otro orden de cosas, resulta muy desigual la participacién de los nifios con
TEL en situaciones de conversacion, en las que se exigen habilidades como ini-
ciar y replicar, mantener el tépico, usar turnos y reparar frases en funcién del
feedback del oyente o de las interrupciones producidas. Asi, parece que los nifios
con TEL son conversadores mucho mas activos cuando lo hacen con nifios que
también presentan TEL que cuando la conversacién es con nifios de su misma
edad. Al mismo tiempo, su participacion en la conversacion es mas eficaz cuan-
do la interaccién es uno a uno, teniendo més problemas en participar en situa-
ciones con mas de un interlocutor. Claramente, los lugares y situaciones con
muchos participantes constituyen una seria dificultad u obstaculo conversacio-
nal para los nifios con TEL (Leonard, 1998). Por otro lado, estos nifios cambian el
tépico con mucha rapidez, pero suelen presentar menos problemas a la hora de
intercambiar el turno correctamente y de hacer reparaciones modificando sus
frases originales mediante la alteracion de detalles fonéticos o afiadiendo infor-
macién, aunque existen mas dudas sobre si las reformulaciones que producen
son apropiadas desde un punto de vista morfosintactico.

Los trabajos de Bishop (1997) ponen de manifiesto también los graves proble-
mas que tienen los nifios con TEL para la comprension del discurso, entre otras
razones, por las serias dificultades que presentan en el procesamiento del len-
guaje oral en el nivel de la palabra u oraciéon. Cuando las oraciones se suceden
rdpidamente una detras de otra, los nifios tienen un bajo nivel de procesamiento
que les impide su comprension. A esta explicacion se afiade otra que relaciona
los problemas en la comprension del discurso con una pequefiisima memoria de
trabajo para retener y manipular el material lingtiistico.

INTERVENCION EN EL TRASTORNO ESPECIFICO DEL LENGUAJE

De forma habitual se han distinguido tres aproximaciones en la intervencion en
el lenguaje (Fey, 1986): a) aproximaciones centradas en el adulto; b) aproximacio-
nes centradas en el nifio, y ¢) aproximaciones hibridas. En el presente trabajo se
incorpora una cuarta aproximacién, denominada colaborativa, que se ocupa de la
respuesta educativa a los nifios con TEL desde una perspectiva curricular.

Aproximaciones orientadas al adulto o métodos formales

Bajo esta metodologia el adulto es quien determina los objetivos de la interven-
ci6n y toma las decisiones sobre cuando y donde intervenir, al mismo tiempo
que se responsabiliza de la seleccion y administracion del reforzamiento, y en
establecer los criterios que permitan enjuiciar si una respuesta es correcta o no
1o es. Esta forma de proceder se encuentra muy cercana a las técnicas de modifi-
cacién de conducta, constituyendo dos de sus maximas expresiones la imitacién
y el modelado.
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Imitacion

Mediante este procedimiento el adulto produce una estructura lingiiistica
(p. €j., una oracion) para que el nifio la repita. En ocasiones, y para incrementar
el éxito en la intervencion, se introducen ligeras variaciones. De este modo se
puede recalcar algin aspecto de la frase que llame la atencién del nifio o se apela
a la presentacion en unidades mas pequefias de la estructura lingiiistica que se
quiere conseguir (moldeamiento).

En muchas ocasiones se recurre al empleo de dibujos, cuentos o juegos al obje-
to de no crear situaciones excesivamente mecanicas y repetitivas. Para Leonard
(1998) la imitacién resulta mucho mas eficaz cuando se introducen cierto tipo de
preguntas que sirvan de ayuda y ofrezcan orientaciones al nifio sobre la estruc-
tura lingliistica que imitar.

La imitacion se ha utilizado, especialmente, para el trabajo de la produccién
morfosintactica (p. ej., uso de estructuras donde se reflejen las relaciones basicas
de las oraciones, tales como sujeto (S)+verbo (V), S+V +objeto (O) (Warren y
Kaiser, 1986; Whitehurst y cols., 1989), y en algunas ocasiones se ha empleado
para el entrenamiento de algunos aspectos del 1éxico (Whitehurst y cols., 1989) y
de la comprensién lingiiistica en tareas como sefialar, describir o explicar situa-
ciones a través de ldminas con dibujos (Warren y Kaiser, 1986).

Modelado

Aunque existen muchos aspectos en comun con la imitacion (las sesiones se
llevan a cabo en situaciones clinicas, existe una programacion rigida, se usa el
reforzamiento, etc.), en el modelado la principal tarea del nifio consiste en escu-
char muchos ejemplos que contienen la estructura lingiiistica que esta siendo
objeto de la intervencién. En ocasiones, se utilizan mediadores en la comunica-
cion (mufiecos, marionetas, etc.) que desempefian un papel muy activo en las
sesiones de trabajo. Estos, por ejemplo, pueden producir frases incorrectas de
manera intencionada, que al ser corregidas por el logopeda ofrecen pistas a los
nifios de la estructura que se quiere conseguir.

Aunque la mayor parte de los estudios que utilizan el modelado se ocupan de
objetivos relacionados con el componente morfosintactico, también se ha utiliza-
do con notable éxito en la consecucién de objetivos de naturaleza pragmatica y
semantica.

Aproximaciones orientadas al nifio o métodos funcionales

Los métodos funcionales introducen el anélisis de los escenarios sociales en
el examen de las dificultades del lenguaje, por lo que entonces el lenguaje de
todas aquellas personas significativas en la vida de los TEL debe contemplarse
en la planificacién de la intervencion.

El estudio del lenguaje de los nifios con TEL se hace a partir de las complejas
transacciones que se establecen entre el nifio y sus interlocutores mas inmedia-
tos, cobrando una importancia capital las conductas comunicativas de todas aque-
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llas personas que se relacionan con estos nifios. Para Fey (1986) el objetivo princi-
pal de este enfoque no es la ensefianza de conductas lingiiisticas especificas, sino
la modificacion de la relacién entre el adulto y el nifio en la que cada uno desem-
pefia un papel importante. El nifio siempre toma la iniciativa seleccionando los
materiales para establecer sus propios juegos. A partir de aqui, el adulto debe
aceptar y adaptarse a cada situacion, esforzandose en facilitar la interacciéon y el
lenguaje recurriendo a procedimientos como la modificacién y el ajuste del
habla, el uso de buenas preguntas, el empleo de la contingencia semantica (uso
de expansiones, extensiones, incorporaciones y continuacién del tépico), o la
solicitud de clarificaciones (Judrez y Monfort, 1989; Acosta y Moreno, 1999). En
todos los casos, se trata de la reconstruccion que el adulto hace del habla infantil,
aprovechando las situaciones de juego para introducir turnos conversacionales
relevantes que introducen estructuras lingiiisticas que son objetivo de la inter-
vencién en nifios con TEL. Por ejemplo, si el objetivo de la intervencién es la

forma comer, el logopeda puede responder a la frase: El osito Winnie coge la miel,

con una frase tal como: Oh si, el osito Winnie coge la miel y se la come.

Camarata y Nelson (1992), Camarata y cols. (1994), y Nelson y cols. (1995) han
ofrecido cierta evidencia de que estos procedimientos son efectivos en nifios con
TEL para mejorar estructuras como algunas formas verbales, las construcciones
pasivas y las clausulas de relativo. Una adaptacién del uso de expansiones fue
utilizada con cierto éxito por Schwartz y cols. (1985) para conseguir un incre-
mento en el uso del nifio de la combinacién de las primeras palabras.

Aproximaciones hibridas

Estas aproximaciones centran su actividad en la creacién de situaciones natu-
rales que tratan de alcanzar el mantenimiento y la generalizaciéon de los objeti-
vos linglisticos entrenados a situaciones de habla espontanea. La estimulacion
focalizada, la ensefianza incidental y la intervencion en los contextos de produccion
son tres de las derivaciones mas importantes de las aproximaciones hibridas.

Estimulacion focalizada

Esta metodologia intenta conseguir los objetivos de la intervencion logopédica
a través de actividades lidicas, en las que es frecuente la formulacién de pregun-
tas. También se suele recurrir a una adecuada organizacién de sucesos no lin-
giiisticos (p. ej., La reparacion del automovil) de manera que exista una alta pro-
babilidad de aparicién de una frase que contenga el objetivo de intervencién,
con el fin de alentar una produccién similar por parte del nifio (Leonard, 1998).
La estimulacién focalizada ha demostrado su eficacia en el trabajo de la com-
prensién en nifios con TEL (Rice y cols., 1990).

Ensenanza incidental

Esta modalidad de intervencion intenta tender puentes entre la enorme rigi-
dez del trabajo clinico y la comunicacién en situaciones naturales. Para ello se
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propone aprovechar las rutinas y actividades habituales que tienen lugar tanto
en el aula como en el hogar, en las que tanto la seleccion del tépico como la ini-
ciativa siempre corresponden al nifio. El papel del logopeda se cifie a la prepara-
cién de respuestas adecuadas que lleven incorporados los objetivos de la inter-
vencién. Cuando un nifio responde de manera oportuna recibird la pertinente
confirmacién, mientras que si lo hace de manera incorrecta se le haran requeri-
mientos para que produzca el objetivo deseado (p. ej., por medio de la imitacion
o de una tarea de completar oraciones).

Intervencion en los contextos de produccién (milieu teaching)

En este caso, también se parte de una situacién ludica en un contexto bien
organizado, con el objetivo de orientar las preferencias del nifio en una direccion
que garantice sus intentos comunicativos. La iniciativa en la seleccion de la acti-
vidad es del nifio, pero no es necesario que éste inicie siempre la comunicacion
para promover la intervencion logopédica. El logopeda presta atencion al nifio e
ir4 introduciendo las ayudas oportunas. Se aplican contingencias naturales a la
produccién por parte del nifio del objetivo deseado. Por ejemplo, si el objetivo es
el uso de frases de dos palabras, y el nifio dice oso bueno, el logopeda da al nifio el
objeto requerido.

Seguin Leonard (1998) existe un cierto solapamiento entre el milieu teaching y
determinadas formas de estimulacion focalizada que también emplean situacio-
nes naturales a partir de actividades lidicas. La diferencia principal estriba en
que en la primera aproximacion el énfasis se pone en la obtencion de intentos
comunicativos a los que se responde siempre con contingencias naturales; por el
contrario, en la estimulacion focalizada, se le ofrece al nifio un amplio nimero de
ejemplos del objetivo de la intervencion.

Intervencion colaborativa

Aungue se haya producido una cierta evolucion en algunas aproximaciones,
basadas en los principios de la modificacién de conducta, hacia postulados mas
naturalistas, aun sigue sin darsele excesiva importancia a los contextos en los
que se produce la comunicacién de manera privilegiada. Es necesario, pues,
seguir avanzando hacia modelos de trabajo mas integrados en los que se anali-
cen las condiciones familiares y educativas de los nifios con TEL, al tratarse de
contextos singulares y complejos en relacién con el uso del lenguaje, puesto
que en ellos éste se utiliza como instrumento de socializacién y como herra-
mienta mediadora en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Por todo ello,
constituye un enorme reto cambiar la realidad de los nifios con TEL a quienes
se les ha venido dando una respuesta educativa alejada de los contextos natura-
les de produccién lingiiistica y de los curriculos que se imparten en las institu-
ciones escolares.

La integracién escolar, la educacién para la diversidad o la escuela inclusiva
son conceptos que exigen un cambio en el perfil profesional del logopeda, que
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debe orientarse hacia practicas colaborativas de trabajo. Este cambio le va a
suponer el emprender acciones conjuntas, tanto con otros profesionales de los
equipos psicopedagoégicos (psicopedagogo, psicdlogo, educador social) como con
las familias, hecho que facilitard una respuesta mas integrada y global a las difi-
cultades del lenguaje de los nifios con TEL. La colaboracion se entiende como el
esfuerzo comin que realizan dos o mas personas, a partir de relaciones de igual-
dad y respeto, con el fin de conseguir unas metas determinadas (Conoley y
Conoley, 1982). Aunque a veces pueda existir cierto grado de coordinacion y
cooperacion, la colaboracién no tiene lugar cuando el logopeda adopta el papel
de experto. Sin embargo, cuando existe cierta proximidad y familiaridad entre el
logopeda, los profesores y otros miembros de la comunidad educativa, si se
puede establecer un trabajo conjunto (Mﬂler,l 1989). No obstante, existen
muchos factores que pueden interferir con el éxito de la colaboracidn, tales
como la ausencia de apoyo desde los equipos directivos, el niimero de alumnos
del centro educativo, la cantidad de profesionales que trabajan y el tiempo dispo-
nible, y la falta de motivacion.

La intervencién en el TEL desde un planteamiento colaborativo se llevara a
cabo tanto en el aula como en el hogar, al tratarse de los ambientes menos res-
trictivos en los que la motivacién y los intereses del nifio se unen, facilitando asi
el uso del lenguaje.

Algunos de los rasgos y caracteristicas mas importantes que definen la inter-
venciéon colaborativa son los siguientes:

1. Ofrece oportunidades para el uso del lenguaje y la interaccién a partir de la
propia programacion de aula (actividades de expresioén oral, plastica, musi-
cal, etc.).

2. Incorpora las estructuras a trabajar en las rutinas diarias de la clase, con el
fin de apoyar el aprendizaje del lenguaje en nifios con TEL.

3. Recurre a actividades donde exista un amplio intercambio de papeles y se
puedan introducir nuevas palabras (juego dramatico, uso de scripts, etc.).

4. Estimula la interaccién social entre los nifios, lo que provoca, entre otros
beneficios, que los nifios con un desarrollo normal utilicen estructuras lin-
giifsticas (palabras, oraciones, conceptos) que pueden servir a los TEL para
modelar sus propias producciones.

5. Trabaja estrechamente con la familia.

Precisamente, un aspecto esencial de este planteamiento es la creacién de
vinculos estables entre la escuela y la familia, y los apoyos tanto formales como
informales que deben recibir los padres por parte de todas las personas implica-
das en la educacion de los nifios con TEL. Se trata de ensefiarles toda una serie
de recursos comunicativos para que usen en los eventos y rutinas de la vida dia-
ria. De manera resumida se les ensefia a: a) seguir la iniciativa del nifio; b) res-
ponder contingentemente a su conducta, de manera que sea congruente con sus
intereses inmediatos y con el desarrollo de habilidades, y ¢) ofrecer consecuen-
cias naturales que estén directa y semanticamente relacionadas con la comuni-
cacion del nifio o sus deseos.
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Procedimientos de intervencién
dentro de la aproximacion colaborativa

El abordaje de los TEL desde una aproximacién colaborativa exige tener muy
en cuenta algunas de las caracteristicas del centro y, sobre todo, del aula (p. ej., el
proyecto curricular, la estructura y organizacion del aula o el estilo de comunica-
cién utilizado). Un principio fundamental que guia la accidon es la incorporacion
de objetivos de intervencion a las rutinas diarias de la clase, aprovechando y
adaptando los propios contenidos del curriculo y utilizando los recursos y los
materiales que usan comunmente todos los nifios en el aula. A todo ello hay que
atiadir la puesta en practica de ciertas estrategias interactivas de comunicacion
que se pueden llevar a cabo de forma directa (especialmente el modelado y la
induccién) o indirecta, en la cual el adulto facilita la participacion del nifio indi-
rectamente en una interacciéon comunicativa modificando y adaptando su lengua-
je en distintos aspectos, al mismo tiempo que respeta la iniciativa comunicativa
del nifio devolviéndole sus producciones lingiiisticas de forma mas elaborada.

Algunas estrategias de ensefianza mucho mas especificas que puedan incluir
objetivos de intervencion se llevan a cabo individualmente, mientras que para
otras se recurrira a la formacion de situaciones diadicas o grupales. Entre dichas
estrategias podemos hacer uso de juegos en los que se dé la oportunidad de enfa-
tizar un sonido o una frase, o en los que aparezca de manera obligatoria un con-
texto lingiiistico en el que haya que utilizar el objetivo de intervencion; el uso de
pares minimos (Acosta y cols., 1998; Acosta y Moreno, 1999); el entrenamiento
metafonologico; contar historias o cantar canciones.

El punto de partida es que el profesor y el logopeda puedan trabajar conjun-
tamente dentro del aula, siendo este tltimo el encargado de llevar a cabo pro-
cesos de evaluacion especificos, asi como la atencién individualizada que fuera
necesaria. Estos dos profesionales facilitan el aprendizaje del lenguaje a todos
los nifios, pero prestardn una especial atencién a los que presentan un TEL,
para lo cual es necesario que ambos conozcan a la perfeccién la técnicas nece-
sarias para ello. En realidad, se trata de apoyar y adaptar el proceso de aprendi-
zaje en el que el nifio desempefia un papel activo. Ambos adultos, en la clase,
intentan conseguir determinados objetivos lingiiisticos ofreciendo las oportu-
nidades y los modelos adecuados para ello, dirigiendo 1a atencién a contrastes
linguisticos especificos y ofreciendo el aliento necesario, asi como proporcio-
nando un feedback adecuado.

Los apoyos se estableceran en varias fases o etapas. En la primera, el adulto esti-
mula e invita al nifio a que participe en una situacién de ensefianza-aprendizaje.
Seguidamente se introduce alguna clase de apoyo, para que el nifio comience a
familiarizarse con la estructura lingiiistica objetivo de la intervencién. En una fase
posterior, el adulto tendrad que ir modificando las demandas de 1a tarea y, poco a
poco, ir renunciando al control de la misma, de tal manera que el nifio pueda ir
afianzando su aprendizaje. Por ultimo, el adulto va restringiendo su ayuda y se
preocupa de la generalizacion del aprendizaje a otras situaciones y contextos.

La gradacién de los apoyos puede establecerse a través de un proceso de eva-
luacién dindmica (Acosta, 1999a, 1999b, 2000b; Puyuelo y cols., 2000). Bain y
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Olswang (1995) usaron un protocolo que examinaba la cantidad de apoyo que
los ninos con TEL necesitaban para producir frases de dos palabras. Se emplea-
ron seis grados de apoyo desde el requerimiento directo al nifio para que imita-
ra (p. €j., Dime oso come”) hasta la simple llamada de atencién al nifio sobre
determinados materiales que sirven para la estimulacién (Oh, fijate en esto). Los
resultados obtenidos fueron altamente positivos, constatandose ademas que el
grado de apoyo necesario para elicitar frases de dos palabras durante la fase de
evaluacion sirvié como un buen predictor de las ganancias de los nifios durante
la intervencion.

REFLEXIONES FINALES

En este capitulo, a pesar de aceptar la etiqueta de TEL, se ha considerado este
concepto como un continuo que aglutina a un amplio nimero de trastornos en
la adquisicion del lenguaje, desde el retraso del lenguaje hasta el propio TEL. La
enorme heterogeneidad existente bajo esa denominacion es una de las razones
de la inexistencia de una metodologia y técnicas especificas para trabajar con
estos nifios, como puede haberla para la sordera o la tartamudez. Ha faltado, por
lo tanto, una congruencia entre los aspectos teéricos de los TEL y los modelos de
intervencién, probablemente debido a razones como las siguientes (Adams y
cols., 1997):

1. La diversidad e individualidad de los nifios afectados y la necesidad de una
intervencion adaptada a sus necesidades e intereses particulares.

2. El cambio natural que se produce en el lenguaje de estos nifios con el paso
del tiempo.

3. Lanecesidad de integrar el trabajo de aprendizaje del lenguaje dentro de los
propios objetivos educativos.

4. La gran cantidad de conocimiento que el logopeda debe manejar, en térmi-
nos de lo que es el desarrollo normal del lenguaje desde los primeros nive-
les del vocabulario y la morfosintaxis, hasta los niveles mas altos de habili-
dades semanticas y pragmaticas.

5. La enorme cuantia de conocimiento que se requiere para adaptar y apoyar
este diverso y complejo conjunto de trastornos que se agrupan bajo la eti-
queta TEL.

Es muy probable que en los préximos afios se incremente el uso combinado de
los métodos funcionales y formales para trabajar con nifios que presenten un

~ TEL. Pero, ademds, la evidencia de que los trastornos lingiiisticos de estos nifios

facilitardn la aparicién de dificultades de aprendizaje (Tallal, 1987), asi como
consecuencias negativas en el desarrollo de habilidades de comprensioén lectora
(Bishop y Adams, 1990) v de los dominios social y emocional (Stone, 1992), hara
recapacitar a los profesionales de la intervencién en el lenguaje sobre la necesi-
dad de integrar sus practicas en modelos colaborativos de trabajo que incorporen
los objetivos de la intervencién en el curriculo escolar. De manera mas concreta,
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se trataria de colaborar con los padres para que se comuniquen mejor con sus
hijos (Acosta y Moreno, 1999; Acosta, 2000c) asi como con los profesores para
que las dificultades del lenguaje de los nifios con TEL no afecten a su desarrollo
emocional, escolar y social.

ESTUDIOS DE CASOS

Los dos estudios de caso que se presentan seguidamente intentan ilustrar cual

ha sido la respuesta que desde un enfoque colaborativo de trabajo se le ha dado a
nifios que presentan TEL.

Marta

Marta se encuentra, en estos momentos, en el primer curso de educacion pri-
maria (6 afios), siendo la mayor de tres hermanas. Las principales dificultades de
Marta se ponen de manifiesto en su lenguaje expresivo, y mas concretamente en
Jos componentes morfosintactico y fonolégico.

Cuando tenia 4 afios recibié tratamiento logopédico individualizado. Al cum-
plir los 5 afios se decide llevar a cabo la intervenciéon dentro de la clase y en casa,
bajo los planteamientos del trabajo colaborativo expuestos en la parte teorica de
este capitulo, intentando desarrollar tanto la evaluacién como la intervencion en
contextos reales de comunicacién y desplegando un estilo interactivo de comu-
nicacién y lenguaje.

Durante el proceso de evaluacién se obtuvo un corpus del lenguaje de Marta, a
través de cuatro situaciones béasicas: didlogo a partir de la lamina El gatito negro
se pierde de J. Tough; conversacion a través de la actividad denominada La caja
de sorpresas; puesta en escena del script La visita al médico, y 1a tarea de Recontar
un cuento en una situacion de grupo. Los problemas morfosintacticos y fonologi-
cos se concretaron en los siguientes aspectos: '

Escaso uso de complementos en las estructuras simples.

Escaso uso de las estructuras multiples, y poca variedad de nexos.

Poca variedad y complejidad de las formas verbales.

Errores de concordancia, omisién y adicion de elementos en las frases.
Alteracién de la estructuracion légica de la oracion.

Procesos fonolégicos de frontalizacién que convertia el fonema /g/ en /d/ o
'/b/ obligatoriamente en posicién inicial de palabra y opcionalmente en
posicién interior.

Sk W

Los contextos de intervencién combinaron las situaciones en pequefio grupo
y la actuacién individualizada. De manera mas pormenorizada, para la morfo-
sintaxis el trabajo consistié en contar cuentos, uso de laminas en las que apare-
cen cosas que estan mal, realizar asociaciones gramaticales a partir de una
serie de palabras, juego con cartas de Mi primer memory, utilizacion del rompe-
cabezas y de tarjetas con dibujos, inventar historias, etc. Para el componente
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fonolégico se realizaron actividades metafonoldgicas, en grupo, y se disefiaron
pares minimos, de manera individual.

Los resultados han sido bastante alentadores. Por un lado, se ha logrado elimi-
nar los procesos de sustituciéon, tanto en posicién inicial como en interior de
palabra. Por otro, Marta organiza mejor las oraciones completas, ha mejorado en
el uso de estructuras de complemento y utiliza una mayor cantidad de nexos
coordinados copulativos y adversativos. En general, la nifia ha optimizado sus-
tancialmente la producciéon de oraciones.

Juan tiene 7 afios y es el segundo de dos hermanos. Durante la etapa de educa-
cion infantil recibi6 tratamiento logopédico individualizado fuera del aula. Tenia
algunas dificultades de relacién con el logopeda, comentindole a su madre que
se sentia «diferente» cuando tenia que salir de la clase a recibir tratamiento indi-
vidualizado.

Para la evaluacion se siguio el procedimiento para la obtencién de muestras de
lenguaje espontaneo de Acosta (1999b). Los problemas de Juan se sitian en los
componentes semantico y morfosintictico con un lenguaje ambiguo, poco expli-
cito, con abundantes muletillas o circunloquios entre las palabras y con un
empleo escaso de adjetivos y adverbios y de conectores oracionales (conjuncio-
nes y preposiciones).

A partir de su incorporacién a la etapa de primaria, la intervencién con Juan
empieza a organizarse en situaciones de grupo en el que participan algunos de
sus compafieros. Se llevan a cabo dos sesiones semanales. Los padres también
participan en un programa de trabajo dirigido a mejorar la comunicacién entre
la familia y la escuela, alcanzandose una colaboracion auténtica entre el trabajo
del logopeda, el profesor tutor y los padres.

La intervencién durante el curso escolar 1999-2000 se bas6 en un trabajo inte-
ractivo con actividades de identificacién, diferenciacién y elaboracién verbal de
componentes del significado, actividades de enjuiciamiento sobre la consisten-
cia del significado, actividades de clasificaciéon y categorizacion semaéntica, y
actividades de comunicacién descriptiva mediante el uso de scripts.

Juan ha mejorado sustancialmente tanto sus interacciones sociales como su
lenguaje. Su competencia comunicativa se ha optimizado notablemente, hecho
que se constata en la integracién entre las adquisiciones relacionadas con el
conocimiento de las palabras y las relaciones de significado, ademads de un
aprendizaje significativo y funcional de los hechos semanticos, incorporandolos
a sus interacciones comunicativas diarias.
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ADQUISICION Y APRENDIZAJE
DE LA LECTOESCRITURA: BASES
Y PRINCIPALES ALTERACIONES

P. VIEIRO

APROXIMACION AL CONCEPTO DE LECTURA

La lectura y la escritura estan consideradas como actividades instrumentales
basicas de crucial importancia para el individuo que mediatizan cualquier tipo
de aprendizaje llevado a cabo a través del formato escrito. Nos permiten, por
tanto, adquirir nuevos conocimientos y destrezas e, incluso, ocupar momentos
de ocio. Quizas por ello, Berko y Bernstein (1999) afirman que el desarrollo del
lenguaje oral nos convierte en una especie tinica que cambié nuestra capacidad
cognitiva (Olson, 1980; 1986), los conocimientos que podemos obtener (Have-
lock, 1976) e incluso nuestra neuroanatomia (Geschwind, 1974). Ninguna otra
actividad humana ha alterado tanto el rumbo del desarrollo individual y cultural
(Berko y Bernstein, 1999).

/ Sin embargo, el nimero de procesos involucrados en la lectura y su compleja
naturaleza convierten esta actividad en una tarea de gran dificultad que culmina
con la construccién e integracion de una representacién textual. Esta es mucho
mas que la suma de significados de las palabras individuales, de ahi que el concep-
to de lectura y comprensién se solapen (Garcia Madruga y cols., 1995; Colomer y
Camps, 1996). Por ello, es evidente que el aprendizaje de la lectura no puede ser
entendido como la simple adquisicién de cédigos graficos, sino que se trata del
desarrollo de la capacidad de elaboracién y utilizacion de la lengua escrita. Tal y
como afirman Colomer y Camps (1996), leer es algo mas que un mero acto de des-
cifrado mecéanico (conversion grafema-fonema), es, sobre todo, un acto de razona-
miento que lleva al sujeto a la construccién activa y consciente de una interpreta-
cién del mensaje escrito.

Esta concepcion es fruto del desarrollo de la investigacion en psicologia cogni-
tiva y mas concretamente de los avances en inteligencia artificial. Los estudios
de Hall (1989), citados por Colomer y Camps (1996), resumen muy claramente
los supuestos fundamentales de la investigacion actual en lectura:
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1. Lalectura es una tarea que depende de factores perceptivos, cognitivos y
lingtisticos.

2. Los procesos que intervienen en la lectura (perceptivos, 1éxicos, smtactlcos
semanticos y discursivos) actian de manera interactiva.

3. Los procesos de bajo nivel actiian automaticamente, frente a los de alto
nivel sobre los que el lector puede tener control.

4. Lalectura es una tarea estratégica en la que el lector es, desde un punto de
vista atencional, selectivo.

De todo ello se desprende la importancia de una lectura comprensiva, la cual
no ha de estar basada solamente en la ensefianza de técnicas de descifrado o
decodificacién, sino en interpretacién y adecuacion de los textos a nuestros
conocimientos previos.

PRERREQUISITOS PARA EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA
COMO PROCESO DE DECODIFICACION

Para que tenga lugar un buen aprendizaje lector, el nifio debe tener desa-
rrollados ciertos aspectos fonolégicos, lingiiisticos y cognitivos. Y dichos
aspectos deben ser entrenados, pues la lectura, al igual que la escritura,
como herramientas culturales que son, necesitan un aprendizaje especifico
que supone la consecucién de unos objetivos, entre los que destacan los
siguientes:

e Desarrollo de la conciencia fonoldgica o capacidad de pasar grafemas a fone-
mas. Aspecto que, segin varios investigadores (Cain y cols., 2000), presenta
multiples dificultades para el lector debido, probablemente, al fenémeno de
la coarticulacion (o asimilacién de fonemas) y a la falta de transparen01a en
la relacion grafema-fonema.

e  Desarrollo de representaciones léxicas adecuadas, y por ello entendemos repre-
sentaciones léxicas visuales para las palabras conocidas y fonologicas para
las palabras desconocidas.

® Rima y aliteracion o capacidad para relacionar palabras que terminan (sillon,
melon) o comienzan (alma, almacén) con el mismo sonido. En este sentido,
han sido varias las investigaciones que muestran como los buenos lectores
riman y aliteran desde edad muy temprana, siendo la tarea de deteccion de
rimas un buen predictor de éxito lector (Cain y cols., 2000; Bryant y cols.,
2000).

e Disponer de una rica memoria semdntica, es decir, tener almacenados un
buen nimero de significados.

e Disponer de una amplia capacidad de memoria operativa, es decir, ser capaz
de mantener activos en memoria un cierto nimero de elementos con signi-
ficado.

Analicemos a continuacion dichos requisitos.
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Desarrollo de la conciencia fonolbgica

Como ya hemos apuntado anteriormente, la segmentacién o conciencia fono-
l6gica es la capacidad para transformar los grafemas en sus correspondientes
sonidos o fonemas. Esta tarea es sumamente dificil ya que exige considerar
como sinénimos sonidos correspondientes a grafemés bastante diferentes entre
si. En este sentido, Bradley y Bryant (1983), investigadores sobresalientes en el
estudio de la lectura, sostienen la necesidad de que el nifio disponga de una con-
ciencia fonolégica antes de comenzar a leer, por ser ésta un poderoso predictor
del éxito lector.

De todas formas, hay que matizar la generalizacion de esta afirmacioén a len-
guas transparentes o medianamente transparentes, como es el caso del espafiol.
En este sentido, estudios recientes llevados a cabo por el profesor Peter Bryant,
que compararon las habilidades de rima y conciencia fonolégica de vocales en
poblaciones de sujetos ingleses, espafioles y bilingiies (espafioles escolarizados
en centros docentes en inglés), en las llamadas oddity tasks (tareas de exclusion)
con rimas, ritmo, deteccién de silabas y deteccion de vocales; mostraron que los
aspectos fonolégicos y, probablemente, los ortograficos desempefian un papel
muy importante en la adquisicion y desarrollo de la lectura en ambas lenguas;

sin embargo, los resultados también muestran que la estructura de la lengua es

un factor muy importante; asi, la rima se manifiesta como un mejor predictor
del éxito lector en inglés que en espafiol (Bryant, 2000). Este fenémeno puede
ser interpretado en términos de transparencia lingiiistica en la correspondencia
fonema-grafema. El espafiol es un idioma bastante transparente, a pesar de lo
cual existen diversas excepciones en la regularidad de la relacién fonema-grafe-
ma. Veamos algunas de ellas:

1. En determinadas situaciones un mismo grafema comparte dos fonemas
diferentes, por ejemplo, el grafema «g» suena suave cuando se combina con
los grafemas «a», «o» y «u» (gato, gorro, gusano) y suena fuerte cuando se
combina con los grafemas «e» «i» (gente, gitano). Del mismo modo el grafe-
ma «c» suena suave con sonido /¢/ cuando se combina con los grafemas «e»,
«i» (cereza, cinta) y suena /k/ cuando se combina con los grafemas «a», «o» y
«u» (casa, cosa, cuenco).

2. En otras situaciones dos grafemas diferentes comparten un fonema, como es
el caso de los grafemas «l» e «y» (llevar, yema), de «b» y «v» cuya pronunciacion
es muy similar (balon, vale), o el caso de la «h» que es muda (hueso, usar).

3. Ademads, otro fenémeno a destacar es la coarticulacién, es decir, cuando
algin grafema es «absorbido» por el grafema anterior, como sucede con el
grafema «u» precedido del fonema «g». El grafema «u» tiene un fonema
correspondiente /u/ en la palabra <huevor, pero no sucede lo mismo en la
palabra «queso» /keso/ .

A este tipo de factores, puede unirse el hecho sefialado por Canals y cols.
(2000) acerca de las diferencias neurologicas entre lectores de diferentes len-
" guas. Asi, estudios como los de Lindgren, Renzi y Richman (1985; citados por
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Canals y cols., 2000) indican que los sujetos disléxicos de lenguas opacas (en su
estudio, estadounidenses) muestran mayores déficit visomotores y mayor aso-
ciacion entre comprension lectora y decodificacion que los sujetos disléxicos de
lenguas transparentes (en este caso, italianos). '

Factores lingiiisticos

En el lenguaje oral las frases son cortas y el apoyo en el contexto es muy gran-
de, es decir, el papel de la prosodia es mucho mas acusado. Por el contrario, en
el lenguaje escrito tenemos que captar una serie de descripciones que nos per-
mitan seguir el hilo narrativo pues el apoyo contextual es mucho menor, si exis-
te; la prosodia estd marcada por los signos de puntuacion.

Cuando los nifios comienzan a leer se enfrentan con dos «problemas», el pri-
mero consistente en resolver la tarea de conversion grafema-fonema; el segun-
do, en comprender en un formato diferente al acostumbrado. Los nifios en las
primeras edades estan acostumbrados a comprender el lenguaje oral en contex-
to comunicativo y, lo que es peor, en algunos casos, a comprender sélo érdenes.
Por ello, es muy importante que los nifios desde las primeras edades escuchen
textos, por ejemplo, narraciones. Silos padres no leen cuentos a sus hijos, si su
unico nexo comunicativo son las érdenes o no hablan al nifio, es poco probable
que éstos se conviertan en dvidos lectores.

Un nifio que no tenga un buen vocabulario, es decir, que no conozca muchas
palabras, tendrd que generar nuevas unidades fonéticas para cada una de las
palabras desconocidas que encuentre en el libro de texto; pero, si por el contra-
rio posee un amplio vocabulario tendra ya el significado de la palabra y la uni-
dad de produccién fonémica, sélo tendrd que unir la nueva unidad visual con
los componentes ya presentes. Ademads, un nifio que desde muy pequefio esté
acostumbrado a escuchar formato escrito, es decir, un nifio al que sus padres le
lean cuentos o cualquier tipo de superestructura expositiva, tendra mas facili-
dad para leer comprensivamente. Un ejemplo de ello lo encontramos en la
pronta aparicién de las superestructuras narrativas (Vieiro y cols., 1997), que
surgen ya a la edad de 5 o 6 afios; lo cual, sin duda alguna, es debido a que los
nifios desde muy corta edad estan expuestos a la escucha de cuentos. No sucede
lo mismo con los textos de naturaleza expositiva cuyas superestructuras, como
estrategias de organizacién del recuerdo, aparecen a una edad mucho mas tar-
dia. Por ello, si a los nifios desde muy pequefios sus padres les leyesen textos de
naturaleza expositiva, aun sin la intenciéon de ser comprendidos, posiblemente
este tipo de superestructuras surgiria mucho antes. No hemos de olvidar que las
estrategias superestructurales se adquieren por exposicién repetida.

Factores cognitivos

Cuanto mejor organizado se encuentre el sistema cognitivo de un nifio, mas
facil le resultara aprender a leer. No vamos a hacer un analisis exhaustivo de
todos los componentes del sistema cognitivo que participan en la lectura porque
son muchos. Nos limitaremos a recordar aquellos mas sobresalientes.

|
|
i
i
;
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1. La capacidad de la memoria operativa (MO). Los estudios evolutivos

demuestran la limitada capacidad de MO de los nifios. En este sentido, es
facil adivinar que los nifios pequefios tendran dificultades para la com-
prensién de frases largas que desborden su capacidad de MO (Seigneuric y
cols., 2000).

2. La memoria conceptual o sistema semdntico. Cuantos mas significados tenga

almacenados el nifio méas facil le resultara establecer representaciones
entre las distintas palabras. Es dificil formar una representacién de una o
varias palabras si no conocemos su significado. En este sentido, varios estu-
dios han demostrado que el nivel de vocabulario es un buen indice de la
complejidad del aparato conceptual del lector (Anderson y Shiffrin, 1980) y,
de hecho, existe una alta correlacién entre las puntuaciones de vocabulario
y comprension, hasta el punto de que el vocabulario es el mejor predictor
de 1a comprension (Rosenshire, 1980), aunque no sea la tnica causa.

3. Los esquemas de conocimiento. Permiten entender los textos, es decir, crear
un modelo mental de la representacion textual (situaciéon, objetos, perso-
nas, relaciones conceptuales, etc.). Esta representacion no es tanto del
texto, sino mas bien un producto derivado del conocimiento del mundo que
permitira al lector la elaboracion de las inferencias, es decir, la elaboracion
de informacién no explicita en el texto, pero si necesaria para su compren-
sién. Para ello el lector ha de adecuar lo que lee a los conocimientos previos
que posee.

- ¢COMO ENTRENAR Y EVALUAR EL PROCESO LECTOR?
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Procesos perceptivos visuales

En el lenguaje escrito, la primera operacion que realizamos al leer es la de extraer
los signos graficos escritos sobre la pagina para su posterior identificacion. Esta
tarea consta de varias operaciones consecutivas, la primera de las cuales es la de
dirigir los ojos a los diferentes puntos del texto que vamos a procesar. Y, aunque
cuando leemos tenemos la impresién de que nuestros ojos perciben las palabras a
medida que avanzan de forma continua y uniforme a través de las lineas escritas;
sin embargo, esta impresién es erronea. Desde hace mas de un siglo, se sabe que
cuando una persona lee un texto sus ojos avanzan a pequefios saltos, llamados movi-
mientos sacddicos, que se alteran con periodos de fijacién en que permanecen inmo-
viles. Los momentos de fijacién permiten al sujeto lector percibir un trozo del mate-
rial escrito y los movimientos sacadicos le trasladan al siguiente punto del texto.

Para el registro y anélisis de los movimientos oculares se utilizan sofisticados
instrumentos, en situacién de laboratorio, a través de los cuales podemos obser-
var los sacadicos, las regresiones (movimientos oculares hacia atras) y los tiem-
pos de fijacion. Si no fuese una técnica tan costosa en tiempo y recursos, seria la
técnica recomendable para una medida on line.

La pauta de movimientos oculares en un buen lector es la siguiente: fijaciones
variables segtin la naturaleza de la palabra (se fija en las palabras contenido, sal-

:
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tandose las palabras funcién, y dentro de las palabras contenido el tiempo de
fijacién es variable en funcion de la carga cognitiva de la palabra; de este modo,
el buen lector realizard una fijaciéon mayor, por este orden, en los verbos, sustan-
tivos, adverbios y adjetivos); los sacadicos son amplios, y realizard pocas regre-
siones. Excepcionalmente a esta regla se fijara siempre en la primera palabra de
cada linea impresa, independientemente de que la naturaleza de ésta (sea conte-
nido o funcién). Por el contrario, un mal lector presentard tiempos de fijacion
constantes, sacadicos poco amplios e infinidad de regresiones.

Hasta este punto todos los investigadores parecen estar de acuerdo, el proble-
ma surge cuando se plantean cémo se realiza el andlisis visual. En principio,
cabe suponer que si las palabras estdn formadas por letras, cuando queramos
reconocer una palabra tendremos que identificar previamente las letras que la
componen. Sin embargo, muchos estudios en este aspecto vienen a poner en
entredicho esta afirmacion. ’

En general, podemos establecer dos tipos de posturas al respecto, los defenso-
res de la hipctesis del reconocimiento previo de las letras y los defensores del recono-
cimiento global de la palabra. Hoy dia se defiende un analisis global de la palabra
para la lectura de palabras conocidas y un anélisis letra-a-letra para la lectura de
palabras desconocidas. De ahi que durante el aprendizaje de la lectura debamos
procurar una lectura global, debido, fundamentalmente, a una restricciéon cogni-
tiva propia de estas edades iniciales y que tiene que ver con la limitada capaci-
dad de MO. Si esta capacidad, en un sujeto adulto, oscila entre 5y 9 unidades de
procesamiento, hemos de pensar que en un nifio que comienza a decodificar, la
capacidad es mucho menor. Por tanto, cuanto mayores sean las unidades de pro-
cesamiento mejor procesamiento y cuanto méas fraccione el nifio las palabras
antes se saturara su capacidad de memoria operativa.

Por tanto, a nivel perceptivo hemos de trabajar o potenciar el analisis global de
la palabra y para ello se han venido desarrollando unos métodos de aprendizaje
de la lectura denominados analiticos o globales. Dicha defensa se sustenta, fun-
damentalmente, en dos principios psicolégicos fundamentales: a) principio de
globalidad: el pensamiento del nifio cuando comienza a aprender a leer es un
pensamiento sincrético, es decir, percibe mejor el todo que las partes, y b) princi-
pio de interés: es mas funcional, mas significativo aprender palabras con significa-
do (v. casa, mesa, nifio) que letras o silabas aisladas (i, pa, ta, etc.).

Acceso al significado

Una vez que el lector ha reconocido la palabra, tiene que acceder al 1éxico. A
nivel léxico el lector u oyente decodifica los patrones figurales, constituye las
letras, integra las silabas en palabras y busca su significado en la niemoria
semadntica. Para llegar al significado a partir de las palabras escritas u oidas exis-
ten dos vias diferentes: la ruta visual y la ruta fonolégica.

La ruta visual consiste en comparar la forma ortografica de la palabra, o el soni-

do, con una serie de representaciones almacenadas en la memoria para compro-

bar con cuédl de ellas encaja. Para ello, el lector sigue una serie de pasos: en pri-
mer lugar, realiza un andlisis visual o auditivo de la palabra; a continuacién, el
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resultado de este anilisis se transmite a un almacén de representaciones orto-
graficas o fonolégicas de palabras denominado «éxico visual» donde, por compa-
racién con las unidades alli almacenadas, se identifica esta palabra, y, finalmen-
te, la unidad léxica activara la correspondiente unidad de significado situada en
el «sistema semantico». Pero, si ademas de comprender la palabra hay que leerla
en voz alta, la representacion semantica activara la correspondiente representa-
cién fonologica localizada en otro almacén 1éxico, el denominado «éxico fonol6-
gico», y, desde aqui, se depositara en el «almacén de pronunciacion» dispuesta
para ser emitida.

Ahora bien, esta ruta sélo puede funcionar con las palabras que el sujeto conoce
visualmente, es decir, con las que forman parte de su vocabulario visual, pero no
sirve para las palabras desconocidas, ni tampoco para las seudopalabras que no
tienen representacion léxica). En este caso, los lectores utilizan la ruta fonologica
que consiste en identificar las letras que componen la palabra en el sistema de
analisis visual, a continuacién recuperaran los sonidos que corresponden a esas
letras mediante el denominado «mecanismo de conversion grafema a foneman, y,
una vez recuperada la pronunciacion de la palabra, se consulta en el déxico audi-
tivo la representaciéon que corresponde a esos sonidos, tal como sucede en el len-
guaje oral. Por tltimo, esta representacion activa, a su vez, el significado corres-
pondiente en el sistema semantico. Para que esta ruta funcione es necesario rela-
cionar los fonemas y las letras (Schwanenflugel y Akin, 1994; Thompson y
Johnston, 2000). Por ello, en un primer momento se debe trabajar el acceso a la
representacion fonologica de la palabra. Sin embargo, poco a poco y debido a la
casi total transparencia del idioma castellano, se debe introducir al nifio en el
aprendizaje de una representacion visual de la palabra. Con ello evitaremos posi-
bles problemas de escritura, tal y como veremos a lo largo de este capitulo.

La capacidad que una persona pueda poseer para dividir las palabras en soni-
dos puede parecer una tarea trivial. Sin embargo, puede que muchos nifios cuan-
do comienzan el aprendizaje de la lectura sean inconscientes de la existencia de
los segmentos de los sonidos en las palabras, pues lo mas importante para ellos
es el significado de las mismas (Cain y cols. 2000; Rodrigo y Jiménez, 2000). En
este sentido, los nifios con problemas lectores comparten la especial dificultad
que muestran para adquirir la «conciencia fonologicay.

Para trabajar la conciencia fonolégica se recomienda la realizacion de ejerci-
cios del tipo:

1. Juego del eco. El profesor dird una palabra y los nifios han de repetir la alti-
ma palabra a modo de eco: Casa aaaaaa.... Mono  00000....

2. Escucha de cuentos donde se insista en la produccién de un determinado
fonema («cuento de la o»). Lold vio una oca cuando estaba solo. Nunca habia
visto una oca, pero si una oveja, una oruga y una osa. Si este cuento te parece
corto marniana te contaré otro.

3. Ejercicios en los que se trabaje los golpes de voz como elementos de la pala-
bra, insistiendo en grupos de fonemas:

w % ¥ &
es-tre-lla  fle-cha co-ra-zéon  flor
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4. Tareas de eliminacion de sonidos (elimina la primera letra de estas palabras
v luego lee en voz alta): c/asa; a/sa; m/esa; p/isa; m/esa.

5. Actividades de deletreo y conocimiento de los fonemas: c-a-s-a b-r-i-ll-o g-u-
i-e-n (obsérvese que han de combinarse palabras con silabas, directas, inver-
sas, mixtas, asi como palabras en las que algin fonema sea absorbido por
otro cuando leemos globalmente, como es €l caso del fonema /u/ en la pala-
bra quien). ,

6. Actividades de deteccion de silabas: bra-zo; me-sa; mue-la; lo-mo (se combi-
nan todos los tipos de silabas).

7. Actividades de deteccion de vocales: queso; casa; mesa.

Muy directamente relacionado con el tema de la conciencia fonolégica esté la
capacidad para realizar rimas y aliteraciones; hoy dia se sabe que los lectores
retrasados presentan graves problemas a la hora de detectar rimas y aliteracio-
nes entre palabras, lo cual ha llevado a que estas habilidades se consideren pre-
rrequisitos de aprendizaje lector. El trabajo con rimas ha de comenzar con rimas
v aliteraciones de monosilabas, para pasar progresivamente a las polisilabas.

La habilidad de conciencia fonolégica permitira una adecuada representacién
fonolégica de las palabras; sin embargo, es conveniente que el lector pase lo
antes posible a una representacion visual de la palabra. Para lograr un anélisis
visual de la palabra, podemos realizar, por ejemplo, ejercicios de discriminacién
de homéfonos, de seudohomofonos, detectar palabras incorrectamente escritas,
bien por inversién de letras o por falsas uniones o divisiones.

1. Tareas de discriminaciéon de homéfonos, es decir, de palabras fonologica-
mente iguales, grafémica y semanticamente diferentes y, ambas, son orto-
graficamente correctas: vaca/baca; huso/uso (los sujetos que tengan dificul-
tad para discriminar homofonos es sintoma de utilizacion de la ruta fonols-
gica). .

2. Tareas de decision 1éxica con seudohoméfonos, es decir, de palabras fonolé-
gicamente iguales pero grafémicamente diferentes y, ademas, el seudoho-
moéfono es ortograficamente incorrecto: abuelo/havuelo; bueno/vueno; bas-
tén/vastén (los sujetos que no realizan correctamente esta tarea leen por la
ruta fonolégica).

3. Tareas de tiempo de lectura con palabras de distinta longitud: casa, membri-
1lo, lobo, armario (los nifios que tarden mas en leer la palabra larga es sinto-
matico de una lectura letra a letra).

Procesamiento sintactico y semantico

El procesamiento 1éxico es una condicién necesaria pero no suficiente para
llegar a entender el texto. Las palabras aisladas no transmiten informacién, sino
que es necesario establecer una relaciéon entre ellas para comprender el mensa-
je. A través del procesamiento sintactico el lector asigna etiquetas a los distintos
componentes de la oracién, especificando cudl es la relacién entre ellos.
Aunque el procesamiento sintactico es necesario para realizar el procesamiento
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semantico, es independiente de éste. Asi, hay oraciones que son sintacticamen-
te iguales pero semanticamente diferentes: El perro mordio al gato/El gato mor-
dio al perro.

Por el contrario, también existen frases sintdcticamente diferentes pero
semanticamente iguales: El perro mordic al gato/El gato fue mordido por el perro.

El procesamiento sintactico da lugar al uso de las siguientes estrategias: a) per-
miten al lector establecer el orden de las palabras; b) establecer la relacion entre
palabras contenido y palabras funcién, por ejemplo, saber que-el articulo va
antes del nombre; ¢) atribuir el significado a las palabras, es decir, el lector sabe
que si tiene un verbo animado, el sujeto también lo serd, y d) elaborar estructu-
ras sintacticamente diferentes gracias a los signos de puntuacién, tal y como
podemos observar en el siguiente ejemplo:

Mientras el nifio comia el pollo, hacia ruido.
Mientras el nifio comia, el pollo hacia ruido.

Trabajar el procesador sintactico supone la realizacion de actividades favorece-
doras de 1a capacidad de memoria operativa (memorizacién de digitos, de letras,
de palabras, etc.) y actividades que potencien el uso de claves sintdcticas (pre-
sentar un dibujo con varias oraciones y que el lector seflale aquella que se
corresponde con el dibujo, o presentar varios dibujos con una sola oracién y
sefialar a qué dibujo corresponde ésta).

Por su parte, el procesamiento semantico es crucial para que tenga lugar la
comprensién del lenguaje. A través de éste se establecen las relaciones de signi-
ficado de la oracién. Mientras que en el procesamiento sintactico se realizan pro-
cesos de bajo nivel o microprocesos, a nivel semantico se habla de macroproce-
sos, ya que el lector no sélo tiene que comprender las palabras y analizar y cono-
cer sus relaciones, sino que también tiene que organizar los conocimientos y
conceptos que el texto comunica. '

El funcionamiento del procesamiento semantico se ve claramente ante la com-
prensién de frases con verbos polisémicos ya que es el significado del contexto el
que permite descubrir la verdadera significacién del verbo. Por ejemplo, en mi
madre hizo patatas fritas, gracias al procesamiento semantico sabemos que el
verbo hizo tiene, en este caso, el significado de freir.

Para favorecer el buen uso del procesador sintdctico, se deben trabajar activi-
dades relacionadas con los siguientes aspectos:

1. Capacidad de memoria operativa: a) recuerdo de los elementos de una vifie-
ta; b) recuerdo de digitos, letras o palabras en orden directo 0 inverso, y ¢) re-
cuerdo de la tltima palabra de frase incrementando el nimero de frases de
cada secuencia.

2. Potenciar el uso de las claves sintacticas indicando cudl, de entre varias fra-
ses, representa la idea de una vifieta.

En cuanto a actividades que favorecen el acceso al procesamiento semantico,
estarian todas aquellas dirigidas a:
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1. Escribir el significado de los verbos de determinadas expresiones: Juan dio
en el clavo con aquella respuesta/Con aquel profesor llovian suspensos.

2. Ordenar vifietas segiin la secuencia légica de la accion.

3. Ordenar oraciones en una secuencia logica, formando un texto.

¢COMO COMPRENDER Y APRENDER A PARTIR DE UN TEXTO?

Existen, fundamentalmente, tres lineas de investigaciéon que se han ocupado
de estudiar los procesos que intervienen en la comprensién del discurso:

1.  Modelos estructurales que explican cuél es la organizacién interna de los tex-
tos, es decir, los esquemas que nos guian a la hora de organizar o estructurar
los textos. En general, segin su superestructura, los textos se dividen en
narrativos y expositivos.

A continuacién presentamos un ejemplo de como se extrae la superestructura
narrativa de un texto segin la Gramdtica de Thorndyke (1977), actividad util
para ayudar a los lectores a descubrir la organizacién de un texto, asi como su
recuerdo.

MARCO
1. Erase unavez
2. enunlejano pais
3. unledn engreido

TEMA
4. que creia que era el rey de la selva
5. por ello no permitia
6. que nadie se acercase.

TRAMA
EPISODIO 1
7. Un dia sinti6 que lo r0z6 un mosquito
8. que por alli pasaba.
9. ;Como te atreves a acercarte a mi, insecto miserable? Rugio el le6n.
10. ;Crees que te tengo miedo porque eres grande?
11. ;O porque te llaman el rey de la selva?
12. Necesitas una buena leccién amigo mio.
13. Ahora te ensefiaré yo quién es el mas fuerte de los dos.

EPISODIO 2

14. El mosquito tomé carrerilla

15. y se lanzo en picado sobre el cuello del ledn

16. el cual, initilmente, intenté detenerlo accionando con zarpas y rugiendo.

‘ — I_‘ B ;-IIII_ d
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Enfurecido por semejante afrenta, la fiera, con los ojos inyectados en san-
gre, comenzo6 a dar zarpazos y a dar coletazos sobre su propio cuello,

en el que se habia posado el insecto.

Parecia enloquecido

y rugia espantosamente,

retorciéndose y rodando por el suelo con la boca llena de baba por la rabia.

EPISODIO 3

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.

Mientras tanto el mosquito habia dejado el cuello del le6n
v le pico el lomo, después en una zarpa y luego, en el hocico.
Cuando, para colmo de humillacién, se metié en la nariz
v le hizo cosquillas, '

el rey de la selva se enfad6 de tal manera

que sus gritos hicieron temblar los bosques a su alrededor.
Se revolvié por el suelo,

se contorsiono,

se ensangrent6 con las garras en tentativa de pillar.

Por ultimo, exhausto, se dejoé caer en la tierra

v se declar6 vencido. jVencido por un mosquito!

EPISODIO 4

33.
34.
35.
36.
37.
38.

Sentia que seria el animal mas fuerte del mundo

y corrié a anunciar a todas partes su victoria.

Pero no volé mucho rato

porque tropezd con una telarafia.

Sus intenciones de pavonearse duraron poco tiempo,
pues cay6 en la trampa de la arafia.

RESOLUCION: SUCESO + CONSECUENCIA

39.
40.
41.
42.
43.
44.

Cuando la arafia se percaté de lo sucedido

corrid a ver

quién se agitaba entre los hilos.

Crei que habia capturado un animal mds importante,
pero éste no es nada,

v se lo comié de un bocado.

En cuanto a las superestructuras expositivas, Meyer (1984) establece cinco tipos

de relaciones retéricas: descripcién, comparacioén, secuencia, aclaracion,
causal (tabla 8-1).

Modelos macroestructurales, que proporcionan una explicacién acerca de
como se pueden construir o extraer las ideas principales de un texto, proce-
so que se realiza a través de lo que Kintsch y van Dijk (1978) denominan
estrategias macroestructurales. Este tipo de estrategias permiten pasar de la
microestructura del texto (nimero de ideas del texto, tanto principales
como secundarias) a la macroestructura textual (ideas principales del
texto). Existen cuatro tipos de macrorreglas (tabla 8-2).
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Tipos de superestructuras expositivas

Tipo de texto

Superestructura

Palabras clave

Textos descriptivos
Textos comparativos
Textos causales

Textos aclaratorios
Textos secuenciales

Idea principal + detalles

Dos 0 més grupos de ideas con sus
respectivos detalles comparados 2
az2

Causa + efecto

Ausencia de palabras clave

En contraste con, por otra parte, mas
que, menos que, igual que, tan co-
mo...

La causa, debido a, como resultado

Problema + solucién

Orden temporal de sucesos

de...

El problema es, la respuesta es...

En primer lugar, a continuacion, final-

mente, seguidamente, por dltimo...

De Meyer (1999).

Tipos de estrategias macroestructurales segin el modelo de Kintsch y van Dijk

Tipo de macrorregla

Definicion

Microestructura

Macroestructura

Macrorregla
de construccién

Macrorregla
de seleccién

Macrorregla
de supresion

Macrorregla de
generalizacion

Una serie de proposicio-
nes las enuncia de
manera diferente a
como aparecen, pero
conservando su signi-
ficado

Suprime una proposicion
que es redundante

Se eliminan proposicio-
nes irrelevantes

Se engloban distintos
conceptos en un con-
cepto superordenado

Maria subié al monte,
contemplo el paisaje y
decidié tomar alli su
merienda

Mi madre tendia ropa,
tomaba las pinzas y
colgaba en la cuerda
cada pieza de ropa

Ayer vi a tu primo pa-
seando por la playa
con un pantalon rojo

Me compré un vestido,
un pantalén y una
camisa

Maria tomé una comida
campestre

Mi madre tendia ropa

Ayer vi a tu primo pa-
seando por la playa

Me compré ropa

De Kintsch y van Dijk (1978).

3. Modelos mentales, que mantienen que la identificacion de las ideas prin-
cipales o comprensién del discurso no finaliza con la construccién de
macroestructuras, sino con una integracién de lo nuevo en lo dado (en los
conocimientos previos). Cuando esto sucede, se da la verdadera compren-
sion. Pero para ello el lector tiene que activar sus conocimientos previos,
lo que le permitird entender o conectar determinadas partes del texto.
Ambas operaciones suponen incorporar lo que el texto nos dice en nues-
tros conocimientos previos y, por tanto, ir méas alla de lo que el texto nos
dice; este proceso se denomina proceso inferencial. En este sentido, resulta
fundamental la activacién de lo que se dan llamar esquemas cognitivos, que
serian representaciones de alto nivel que, normalmente, incluyen conoci-
miento genérico y que se refieren a sucesos, secuencias, situaciones, rela-
ciones u objetos.

$

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacion es un delito.

Adquisicién y aprendizaje de la lectoescritura: bases y principales alteraciones 295

Cuando el lector pone en marcha este complejo entramado de relaciones se
dice que éste aprende del texto.

ALTERACIONES EN EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA

Para conceptualizar el término dificultad lectora nos basaremos en dos de los
principales sistemas diagnésticos: la CIE-10 (clasificacion estadistica internacio-
nal de enfermedades y problemas de salud, OMS, 1992) y el DSM-IV-TR (Manual
diagnéstico y estadistico de los trastornos mentales). Como veremos a continua-
cién, ambos sistemas muestran coincidencias importantes en relaciéon al uso de
los criterios de exclusién y discrepancia. ‘

Las pautas de diagnoéstico de los trastornos de lectura CIE-10 (OMS, 1992) son
las siguientes: a) el rendimiento en lectura debe ser significativamente inferior
al esperado para su edad, inteligencia y nivel escolar; b) el déficit debe ser pre-
coz, es decir, debe presentarse desde la nifiez v no haber sido adquirido con pos-
terioridad, y c¢) deben estar ausentes factores externos que pudieran justificar las
dificultades lectoras.

Ademas, se ofrece una descripcién del tipo de dificultades presentes desde el
comienzo de la escolarizacion. En un primer momento, se suele observar difi-
cultad para recitar el alfabeto, para realizar rimas simples, para denominar las
letras y para categorizar los sonidos; posteriormente, durante la lectura suelen
producirse omisiones, sustituciones, distorsiones, adiciones, lectura lenta,
vacilaciones, falsos inicios, inversiones e incapacidad para recordar lo leido,
para extraer la idea principal y para realizar inferencias.

Por su parte, el DSM-IV-TR establece los siguientes criterios para considerar
que existe un trastorno de lectura, considerado éste como un trastorno de
aprendizaje: a) el rendimiento en lectura (velocidad, exactitud, comprension)
medido a través de pruebas normalizadas y administradas individualmente se
sitiia por debajo de lo esperado dada la edad cronolégica, el coeficiente de
inteligencia (CI) y la escolaridad; b) la alteraciéon del criterio anterior interfie-
re significativamente con el rendimiento académico o las actividades de la
vida cotidiana que exigen habilidades lectoras, y ¢) si hay déficit sensorial o
retraso mental, las dificultades para la lectura exceden de las habitualmente
asociadas a éste.

Dislexia evolutiva

Conceptualizacion

Se denominan disléxicos evolutivos a aquellos nifios que siempre han tenido
problemas en la lectura, y que tales dificultades no son explicadas por otras cate-
gorias diagndsticas.

Las caracteristicas especificas del nifio disléxico evolutivo son las siguientes:
a) suele ser frecuente en el segundo y tercer ciclo de primaria; b) la lectura se
caracteriza por omisiones, distorsiones y sustituciones de letras o silabas y, en
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algunos casos, también de palabras, y ¢) el problema se generaliza a todos los
aprendizajes mediados por la lectura, excluyéndose, por tanto, dificultades en
matematicas y expresiéon escrita.

Factores causales

Siguiendo la clasificacién de Miranda y cols. (2000), enumeraremos los prin-
cipales factores causales del sindrome disléxico evolutivo:

1. Factores genéticos. Desde la perspectiva biolégica, se considera que la disle-
xia estd practicamente determinada por factores genéticos, apoyandose en
estudios que demuestran que: a) hay alta incidencia de dislexia entre her-
manos, padres y otros familiares (Hallgreen, 1950; Thompson, 1992); b) las
diferencias individuales en lectura suelen situarse en los genes (Cardon y
cols., 1994; LaBuda y DeFries, 1988), y ¢) hay mas incidencia en hombres
qgue en mujeres (Pennington, 1990; Vogel, 1990).

2.  Factores neuroldgicos relacionados con una falta de maduraciéon del hemisfe-
rio izquierdo (Rourke, 1976).

3. Factores visoperceptivos relacionados con déficit visual, patente en la dificul-
tad para recordar visualmente simbolos no familiares, asi como en la pauta
de movimientos oculares durante Ia lectura, con tiempos de fijacion largos,
abundantes regresiones y sacadicos poco amplios (Livingston y cols., 1991;
Willows y cols., 1993).

4. Factores verbales relacionados con los aspectos fonoldgicos (Snowling, 1991);
léxicos (Felton y Wood, 1992), sintacticos (Bryant y cols., 1998) y semanti-
cos (Vellutino y cols., 1995).

5. Factores temporales, es decir, déficit en el procesamiento temporal, lo cual signi-
fica que los nifios disléxicos necesitan intervalos de tiempo mayores para reco-
nocer dos estimulos presentados de forma secuencial (Boden y Brodeur, 1999).

6. Déficit en el procesamiento automdtico, es decir, en la capacidad para nombrar
o procesar letras, digitos, colores, dibujos, etc. (Snowling, 1991).

Tipologia

Durante muchos afios se ha mantenido la clasificacion defendida por Boder
(1970, 1973) realizada en funcién de la ejecucién en tests de lectoescritura, de
ahi que se hablase de tres tipos de dislexia:

1. Dislexia disfonética: debido a un mal uso de la ruta fonolégica durante la lec-
tura.

2. Dislexia diseidética: debido a un mal uso de la ruta visual.

3. Dislexia aléxica: déficit en el andlisis fonologico y en la capacidad de percibir
palabras como gestalts.

Sin embargo, hoy dia, diferentes autores han resaltado la importancia de los
factores relacionados con el acceso al 1éxico (Castles y Coltheart, 1993; Bryant y

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacién es un delito.

Adgquisicion y aprendizaje de la lectoescritura: bases y principales alteraciones 297

Bradley, 1998). De ahi surge una nueva clasificacion, basada en el modelo de
doble ruta que asume que los disléxicos deben clasificarse en funcién del fracaso
en alguno de los sistemas de funcionamiento implicados en la lectura. Asi, se
habla de dislexia fonolégica y superficial:

1. Dislexia fonologica. La presentan aquellos nifios que no utilizan adecuadamen-
te la ruta fonolégica y usan exclusivamente la ruta visual para la lectura. Estos
sujetos presentan: a) errores de lexicalizacién, es decir, leen una seudopala-
bra como una palabra del idioma (p. €j., miedo por diedo); b) errores de conver-
sién grafema-fonema, asi tienen dificultad para leer palabras desconocidas y
no palabras; ¢) errores fonoldgicos al sustituir un fonema por otro con el que
comparte rasgos fonolégicos, véase modo o punto de  articulacion;
d) errores morfologicos o derivativos, es decir, modificacién en las variantes
del morfema (p. j., viviré por vivi), adiciones, sustituciones, inversiones, etc.
de letras, silabas, o ambas, y €) errores en la lectura de palabras largas, tanto
regulares como irregulares, frente a las cortas que las leen correctamente.

2. Dislexia superficial. Son disléxicos superficiales aquellos sujetos que tienen
problemas en la ruta visual, es decir, leen s6lo fonologicamente. Estos suje-
tos suelen presentar: a) errores en la conciencia de palabra, lo cual provoca
divisiones de silabas dentro de la misma palabra o uniones entre silabas de
diferentes palabras; b) errores fonologicos derivados de la mala aplicacion
de las reglas de acentuaciéon (p. ej., arbol por drbol o gerra por guerra);
¢) regularizacién; d) errores en la identificacion de grafemas con rasgos gra-
ficos similares, y ¢) repeticiones, rectificaciones, vacilaciones, silabeo.

Evaluacion

En primer lugar, el especialista debe analizar el historial educativo y evolutivo
personal del alumno. Para ello se suelen realizar entrevistas no estructuradas o
semiestructuradas (para una revisién mas exhaustiva, v. Miranda y cols., 2000). A
través de las primeras se obtiene informacién acerca de las expectativas, percep-
cién, actitudes, etc. de los padres, profesores y del propio sujeto. A través de las
entrevistas semiestructuradas se recopila informacién acerca de los distintos
aspectos de la problemadtica del estudiante: a) historia clinica y evolutiva acerca
de las adquisiciones lingiiisticas, cognitivas, motrices v habilidades de autonomia
personal; b) historia médica acerca de enfermedades padecidas y realizacién de
un examen oftalmolégico y auditivo; ¢) historia familiar, y d) historial académico.

Esta primera aproximacién al problema nos dard informacién acerca de los
antecedentes del problema y nos permitira descartar dificultades visuales, audi-
tivas o emocionales como causas del problema.

En segundo lugar, realizaremos una evaluacién individual de la lectura y la inte-
ligencia del nifio. La evaluacién de la lectura se puede hacer a través de test de lec-
tura estandarizados o de una evaluacién funcional de los procesos de lectura.

1. Evaluacién a través de pruebas estandarizadas. El Test de Andlisis de Lecto-
escritura (TALE), PEREL o la prueba de evaluacién de los Procesos Lectores
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(PROLEC) son herramientas ttiles para evaluar el proceso lector. Mientras
que si lo que pretendemos es medir el CI, puede ser especialmente util la
escala WISC-R (Wechsler, 1993), ampliamente utilizada en el d1agnostlco de
sujetos disléxicos (Tansley y Panckhurst, 1981).

2. Evaluacién funcional. Para realizar una evaluacién funcional hemos de
empezar por la secuencia que presentamos a continuacion. En ella enu-
meraremos los aspectos a estudiar, sin detenernos en actividades concre-
tas, puesto que ejemplos de cada una de ellas ya han sido tratados en el
apartado dedicado al entrenamiento en procesos de lectura (para una revi-
si6n mas exhaustiva, pueden consultarse Cuetos (1991) o Vieiro y cols.,
1999): a) analisis visual a fin de decidir si éste es global o letra a letra, a tra-
vés de técnicas de tiempo de lectura de palabras cortas/largas y de pala-
bras y no palabras; b) acceso 1éxico a través de tareas de discriminacion y
comprensiéon de homofonos, decision léxica con seudohomofonos, rima y
aliteracion, conciencia fonolégica (deletreo, deteccion de silabas, detec-
cién de vocales), y ¢) MO (recuerdo de digitos y palabras en orden directo
e inverso, recuerdo de palabras en contexto, recuerdo de palabras con
apoyo visual, recuerdo de la ultima palabra de frase).

Lineas actuales en la intervencion

Enfoque neuropsicoldgico de Bakker. Este método se basa en la estimulacion del
hemisferio cerebral menos activo, es decir, del izquierdo, mediante la estimula-
cién hemisférica especifica, bien visual presentando letras o palabras en la
izquierda (tipo L) o en la derecha (tipo B) del hemicampo visual, bien mediante
estimulacion tactil, en que los nifios tienen que tocar las letras con la mano
izquierda (tipo L) y con la derecha (tipo B), o mediante estimulacion alusiva
hemisférica, donde el chico con dislexia «tipo L» tiene que leer un texto al modo
de caja alterada, es decir, combinando mayusculas y mintisculas BalCoN, GatO, y
al chico con dislexia «tipo P» se les presentan palabras con alguna letra borrosa o
ausente a fin de que utilicen alguna pista contextual para su descifrado.

Intervencion desde la psicologia cognitiva. Das y cols. (1995), a partir del modelo
de integracién de la informacioén PASS (planificacién, atencion, procesamiento
sucesivo y simultdneo), han analizado las dificultades de los sujetos disléxicos en
decodificaciéon y fonemas en lo que se ha denominado enfoque cognitivo de Das. A
partir de ello han elaborado un programa para la mejora de la lectura (PREP: Pass
Remedial Program), que ha sido adaptado por Molina y Garrido (1997). En €l se
trabajan los siguientes aspectos: @) memorizacién de matrices de manera secuen-
cial, primero a través de dibujos y luego a través de palabras; b) union de figuras,
comenzando con figuras geométricas (filas de triangulos, cuadrados, rectangulos,
etc.) para seguir con busqueda de letras para formar palabras; ¢) secuenciacion
memorizada de elementos, primero con figuras y luego con palabras; d) unién de
letras a través de lineas y letras unidas por lineas que forman palabras (los alum-
nos siguen la linea con los ojos e identifican la palabra); ¢) relacién de partes, pri-
mero con animales (p. €j., relacionar partes traseras y delanteras de animales) y,

luego, relacionando palabras afines; f) recuerdo de matrices de nimeros y letras .

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacion es un delito.

Adquisicién y aprendizaje de la lectoescritura: bases y principales alteraciones 299

v de palabras afines y no afines; g) verificacién de significados a través de dibujos;
h) ordenacién de formas geométricas y de animales en un espacio segiin el conte-
nido de una historia; i) emparejar dibujo con forma abstracta y clasificacion de
oraciones, y j) identificacién de dibujos y de solucién de problemas (p. €j., salir de
un laberinto o cualquier otra tarea que requiera cierto grado de planificacion).

Como podemos ver, cada grupo de tareas tiene varios grados de dificultad; en
principio se trabaja con material no lingiiistico para que el nifio se familiarice
con la tarea.

La aplicacién del programa puede ser individual o en pequefios grupos, y la ins-
truccién requiere de 15 a 18 horas repartidas, aproximadamente, en 12 semanas
(para una revisién mas exhaustiva de este programa, v. Molina y Garrido, 1997).

A continuacién presentamos un programa de entrenamiento en dislexia fonoldgica
(Vieiro, 2000). Las caracteristicas principales de la poblacion a la que fue aplicado
eran las siguientes. En nuestro estudio participaron 25 nifios disléxicos fonologi-
cos que presentaban, en la evaluacion inicial, las siguientes caracteristicas: a) difi-
cultades en tareas de conciencia fonoldgica relacionadas, fundamentalmente, con
la deteccién de vocales y consonantes, reduccion de los grupos consonanticos y
los diptongos, falta de rima y aliteracion, errores de lexicalizacién; b) sustitucion
de palabras por otras visualmente similares, y ¢) baja amplitud de MO (2) y pobre
capacidad de memoria semantica. Su media de edad era de 8 afios y 2 meses.

El programa se desarrollé en sesiones de 40 minutos, dos dias por semana duran-
te dos meses. Dicho programa contemplaba el trabajo en las siguientes areas:

1. Conciencia fonoldgica: deletreo, deteccion de silabas, deteccién de vocales.

Rima y aliteracién de monosilabos y polisilabos.

3. Acceso léxico: discriminacién de homoéfonos, decision 1éxica con seudopala-
bras, conciencia de palabra. |

4. Memoria operativa y semantica: recuerdo de elementos de una vifieta,
recuerdo de palabras letras y digitos en orden directo e inverso, vocabulario
en escala WISC.

»

Para entrenar el proceso lector, también pueden ser titiles las siguientes
fichas de trabajo de la Coleccién Atencién a la diversidad, de Editorial PRO-
MELEC, dentro del Programa de Mejora de la lectoescritura: Metacomprension
lectora, de Antonio Vallés; Programa para el desarrollo de la habilidad lectora, de
M. Carrillo; Programa de estrategias cognitivas y metacognitivas para comprender
la lectura, Comprension lectora 1 y 2, de Antonio Vallés; Programa de habilida-
des lingiiisticas de segmentacion de palabras, de Antonio Vallés.

Dislexia profunda

Conceptualizacion

Disléxicos profundos son aquellos nifios que, en un principio, no tuvieron pro-
blemas para aprender a leer pero que, mas adelante, debido a algtin tipo de dafio
cerebral, perdieron su capacidad de leer, o leen con mayor dificultad.
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Existe diversidad en esta poblacion, lo cual ha llevado a los investigadores a
hablar de tres tipos de dislexia adquirida, tal y como veremos a continuacion.

Tipologia

1. Dislexia adquirida profunda. Pertenecen a este grupo aquellos sujetos que
practicamente son incapaces de realizar analisis fonético y, por lo tanto,
incapaces de descifrar palabras sin sentido o palabras nuevas. Ademas, en
la lectura suelen sustituir palabras por otras de su misma familia semanti-
ca (p. ej., manzana por pera).

2. Dislexia adquirida fonoldgica. Son sujetos que no utilizan adecuadamente la
ruta fonolégica, es decir, tienen problemas en la conversion grafema-fone-
ma, por lo cual, al igual que los anteriores, tienen problemas en la lectura de
palabras nuevas y no palabras. Ademas, al fallar la ruta fonolégica son abun-
dantes los errores con fonemas que comparten punto o modo de articula-
cion.

3. Dislexia adquirida superficial. A diferencia de los casos anteriores, la ruta
fonolégica funciona adecuadamente, pero cometen e€rrores con los grafe-
mas, por ello tienen dificultades en la discriminacion de homoéfonos
(vaca/baca, uso/huso, etc.) y en tareas de decision léxica con pseudohomo-
fonos (abuelo/avuelo).

Dificultades en comprension de textos

Conceptualizacion

En los tltimos afios se ha escrito mucho sobre la necesidad de instruir en la
mejora de la comprension de los textos, de ahi que se haya formado una larga
tradicién de investigacion que se ha venido ocupando de examinar las estrate-
gias dominantes en los distintos niveles escolares (van Dijk y Kintsch, 1983;
Garcia Madruga y cols., 1995; Sanchez, 1993, 1998; Solé, 1992; Vidal-Abarca y
Gilabert, 1991; Vieiro y cols., 1997, entre otros).

Todos ellos han contribuido a que contemos con diversas teorias que 1nos per-
miten explicar el origen de las dificultades en comprension de textos. Las varia-
bles mas relevantes que parecen explicar tal déficit son: a) memoria de trabajo y
MO a largo plazo; b) los conocimientos previos del lector acerca del contenido
del texto, asi como el uso que hace de los mismos; ¢) el conocimiento de las supe-
restructuras textuales; d) las macroestrategias que guian la identificacion de las
ideas principales, y e) las metaestrategias.

Con relacién a la memoria operativa a largo plazo (MOLP), Ericsson y Kintsch
(1995) consideran que los sujetos, en aquellas tareas en las que son expertos, tie-
nen ciertas habilidades de memoria adquiridas, lo cual les permite hacer un uso
muy eficaz de su MOLP durante la lectura de textos. Dichas habilidades son
resultado de un almacenamiento de la informacién procesada organizada jerar-
quicamente. De todas formas, para que se pueda hacer uso de ésta, cierta parte

de la informacion tiene que estar accesible desde la MO, por lo que tener una-
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buena amplitud de MO se convierte en un prerrequisito para una buena com-
prension, porque permite mantener activa informaciéon que debe ser relaciona-
da para comprender el texto. Por ambos motivos, la amplitud de MO y unas bue-
nas habilidades de MOLP se convierten en unos buenos predictores del éxito en
comprension de textos.

Los investigadores también coinciden en sefialar que las razones mas poderosas
que explican los problemas de comprensién son la ausencia o mal uso que los lecto-
ves hacen de sus conocimientos previos. Asi lo muestra el estudio de Spillich y cols.
(1979) en el que los buenos lectores se comportaban como si no lo fuesen ante tex-
tos con contenidos poco familiares. Sin embargo, en otros casos, aun poseyendo
los conocimientos previos necesarios para comprender el texto, el fallo se encuen-
tra en el uso de estrategias, debido a que presentan un comportamiento muy rigido
y poco flexible.

Una tercera explicacion es la inexistencia de organizacion en los textos. Tal y
como hemos visto al tratar los procesos de comprensién, la adquisicion de las
estrategias superestructurales se produce por exposiciéon repetida, por tanto, tal y
como afirma Sanchez (1998), la experiencia con la lectura es una variable impor-
tantisima para que los alumnos descubran las regularidades de los textos. Meyer
(1984) y Scardamalia y Bereiter (1984), entre otros, han descrito magistralmente
las estrategias que utilizan malos y buenos lectores. Meyer habla de estrategia
estructural frente a estrategia de listado en unos y otros. Scardamalia y Bereiter
(1984) denominan estrategia de tema mads detalle a la estrategia propia de los
malos lectores que los lleva a convertir los textos que leen en un tema mas de una
coleccién de detalles, careciendo totalmente de organizacion loégica. En nuestro
pais, los estudios de Sanchez (1993) constituyen un buen ejemplo para el estudio
de las caracteristicas de los sujetos con buena y pobre capacidad de comprension,
lo cual se hace necesario a la hora de determinar cudles son los aspectos sobre los
que hemos de incidir para la mejora de la comprension lectora.

También estd altamente demostrado que los sujetos con pobre comprension
cuentan con menos estrategias para identificar las ideas principales (macroestra-
tegias).

Pero, para comprender realmente un texto, por mas simple que sea, el lector
ha de recurrir al denominado conocimiento implicito, que no es estrictamente
lingtifstico. En este sentido, los trabajos desarrollados desde la psicologia cogniti-
va en los afios setenta han puesto de manifiesto que la comprensién sélo se
puede explicar por la participacion de procesos de inferencia, los cuales, desde las
unidades lingiiisticas emitidas, constituyen la via para acceder a esos significa-
dos o ideas que s6lo en parte se dicen, pero que se incorporan a la representa-
cion coherente del texto en la memoria. Reconocida la relevancia e influencia de
los procesos de inferencia en el resultado de la comprension, las teorias que
desde distintas perspectivas se han acercado al estudio del procesamiento del
discurso le dedican un lugar destacado, especialmente aquellas que defienden
que para comprender un enunciado en profundidad es necesario construir un
modelo referencial acerca de la situacién considerada en el mismo (van Dijk y
Kintsch, 1983). Es mas, se afirma, incluso, que comprender es inferir, puesto que
para aprender realmente a partir de un texto, el lector ha de ir mas alla del nivel
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superficial. Y aqui es donde los malos lectores encuentran tremendas dificulta-
des, siendo el mal uso de los conocimientos previos o el fallo en la activaciéon de
éstos, una de las causas mas importantes del origen en las dificultades de com-
prension.

Finalmente, otro conjunto de dificultades tiene que ver con la capa01dad para
autorregular el proceso de comprension, por fallos generalizados en el proceso
de planificacién. En este sentido, los nifios encuentran multiples dificultades a la
hora de detectar incoherencias textuales (dificultades de supervisién, v. Mark-
man, 1979), y en imaginar preguntas relevantes con las que autoevaluarse.

Fvaluacion

1. Evaluacién funcional: a) evaluacion de las estrategias superestructurales:
resumen, recuerdo libre y cuestionarios acumulativos (pruebas de alternati-
vas); b) evaluacion de las estrategias macroestructurales: resumen, tests
acumulativos y sistematicos (preguntas abiertas), y ¢) evaluacion de las
estrategias de integracién: cuestionarios acumulativos y sistematicos para la
evaluacion de los procesos inferenciales y resolucién de problemas.

2. Evaluacién a través de pruebas estandarizadas: a) subtest de comprension
lectora del TALE (Cervera y Toro, 1984); b) prueba de comprension lectora
de Lazaro (1996); ¢) prueba Cloze Test (CLT) de Sudrez y Meara (1985);
d) prueba CLP, de Alliende y cols. (1991), y ¢) subtest de procesos semanti-
cos del PROLEC, de Cuetos y cols. (1996).

Intervencion

Han sido muchos los investigadores que han dedicado su estudio a disefiar pro-
gramas de instrucciones para la mejora de la comprension de textos (p. €j.,
Mateos, 1991; Leén, 1991; Gilabert, 1995; Garcia Madruga y cols., 1996; Sanchez
1993; Vieiro, 1994).

En general, todos estos programas proporcionan a los sujetos las herramientas
necesarias para activar los conocimientos previos necesarios para comprender
el texto; dotarles de las estrategias organizativas necesarias para construir un
texto coherente y secuenciado superestructuralmente; ensefiar a identificar las
ideas principales a través de estrategias macroestructurales; ayudar a relacionar,
lo que el texto dice con los conocimientos previos del lector y, finalmente, auto-
rregular el aprendizaje.

En la tabla 8-3 presentamos la secuencia de un programa de mejora de la com-
prensién (Vieiro, 1994), en este caso se entrenaba a nifios de 8 afios en la
comprensién de textos narrativos. La secuencia de actividades se fundamenta en
los programas de instruccién directa (Baumann, 1990).

Sin embargo, otros muchos programas si han publicado las actividades que se
deben desarrollar, entre ellos destacan:

1. El programa de Estimulacién de la comprension, de Huerta y Matamala
(1990); con actividades de autocontrol de la comprension, palabras desapa-
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chnenc;a de un programa de mejora de la comprension

Introducmon al conocimiento de qué es Ia lnstrucmon en la comprension:
Qué es la idea principal
¢ Entender la importancia de comprender un texto

2, - Actividades dirigidas a generary activar los cqndcimientos previos:

Mapas semanticos
Torbellinos de ideas
3. Actividades destinadas a conocer vocabulario
4. . Agtividades destinadas a generar superestructuras textuales:
:;:,Identlflcar la estructura interna de un cuento: marco, tema trama y resolucmn a través de cuentos
ya conocidos
Lectura
Actlwdades destinadas a reconocer la superestructura textual del texto leido
ades destinadas a la identificacion de las ldeas prmolpales a través del uso de macrorreglas:
la macrorregla de supresion: «tachar» Con un lapiz azul las ideas wrelevantes para la com-
ion del cuento
Uso de 1a macrorregla de seleccion: «tachar» con un lapiz verde las ideas redundantes del cuento
Uso de la.macrorregla de generahzacmn englobar conun laplz rojo conceptos parnculares en uno
mas global
Uso dei la macrorregla de construcmon construir una proposicién nueva que represente a las
.demas
8. Resumen del texto a fin de mtegrar las estrategias aprendidas
9. Actividades destmadas a generar metaestrateglas (autocorrecion con feedback correctivo)

Noa

De V|e|ro 1994

-recidas, actividades de vocabulario, de relacmn entre ideas, de formacién de
macrmdeas de estructurac1on de narraciones, etc.

2. El programa Comprender para aprender, de Vidal-Abarca y Gilabert (1991),

orientado a chicos de 10-12 afios para el entrenamiento en tres habilidades
cognitivas basicas: identificacion de las ideas principales, orgamzar el
. recuerdoy adqu1r1r habilidades metacogmtlvas »
3. . Programa Leer para comprender y aprender, de Martin (1993), dirigido a
- chicos.de 12 a 16 afios, para la identificacion de las ideas principales, detec-
. cién de‘la estructura interna de 1os textos resumlr y esquematlzar textos y
autorregular el aprendizaje.
4." 1 €omprensién de textos, de J. G. Vidal.
5. ,-Comprensmn lectora, de J. Rlpalday J, Martin

¢QUE S(.[P.NE SER UN BUEN ESCRITOR? ESCRITURA
PRODUCTIVA FRENTE A ESCRIT(IRA REPROD(ICTIVA

Escritura reproductiua

Normalmente cuando hablamos de escritura nos referimos a la composicion
escrita 0.escritura productiva, es decir, ala act1v1dad mediante la cual procesamos
algunas de nuestras ideas, conocimientos, etc., a traves de Tasgos graflcos Esto
sucede. cuando redactamos una noticia o GSCI‘lblmOS una carta, ya que estamos
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transformando las ideas en palabras. Sin embargo, existen otras formas de escri-
bir, por ejemplo, escribir a la copia o al dictado (escritura reproductiva).

Cuando un sujeto copia a partir de un escrito, lo puede hacer a través de
diferentes vias:

1. Escritor experto que copia una palabra conocida accediendo al significade.
Andlisis visual de la palabra («cambior) — acceso al léxico visual («cambion) —
sistema semdntico (significado) — almacén ortogrdfico (m + p) — procesos
motores (alografos y patron motor).

2. Escritor experto que copia por primera vez una palabra almacenando su sig-
nificado:
Andlisis visual «-a-m-b-i-o» — conversion grafema/fonema /k/ /a/ /m/ /D/ /i/
/o/ — almacén de pronunciacion /kambio/ — sistema semdntico (significado)
— conversion fonema/grafema («cambio») —> almacén ortogrdfico (m + p) —
procesos motores (alografos y patron grafico).

3. Escritor novato que copia una palabra conocida o desconocida accediendo o
almacenando su significado, segin el caso: ‘
Andlisis visual «c-a-m-b-i-o» — conversion grafema/fonema /k/ /a/ /m/ /b/ /i/
/o/ — almacén de pronunciacion /kambio/ — sistema semdntico (significado)
— almacén ortogrdfico (m +p) — procesos motoves (alografos y patron grdfico).

Obsérvese que en estos ejemplos el escritor accede al almacén ortografico y al
semantico, al primero de ellos por contener la palabra una regla de ortografia natu-
ral y al segundo por almacenar, recuperar, o ambos, €l significado de la palabra.

Por su parte, cuando el escritor copia algo que le dictan, también lo puede
hacer a través de vias diferentes:

1. Escritor experto que copia al dictado una palabra conocida accediendo al
significado:
Andlisis actistico de la palabra (dkambior) — acceso al léxico actistico (/kambio/)
— sistema semdntico (significado) — conversion fonema-grafema («cambio») —
almacén ortogrdfico (m + p) — procesos motores (alografos y patron motor).

2. Escritor experto que copia al dictado por primera vez una palabra almace-
nando su significado:
Andlisis actistico «k-a-m-b-i-o» — almacén de pronunciacion /kambio/ — siste-
ma semdntico (significado) — conversion fonema/grafema («cambio») — alma-
cén ortogrdfico (m + p) —> procesos motores (alografos y patrén grdfico).

3. Escritor novato que copia al dictado una palabra conocida o desconocida
accediendo o almacenando su significado, segin el caso:
Andlisis actistico «e-a-m-b-i-o» — almacén de pronunciacion /kambio/ — siste-
ma semdntico (significado) — almacén ortogrdfico (m+p) —> procesos motores
(alografos y patron grdfico).
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Escritura productiva

Como ya sabemos, por escritura productiva entendemos la. composicién escri-
ta. Dicha actividad requiere la puesta en marcha de una sevie de procesos, como
la planificacion de ideas, la buisqueda de estructuras sintd-cticas, y 1a busqueda de
elementos 1éxicos y procesos motores (s6lo este Ultim:o proceso es compartido
con la escritura reproductiva).

La escritura productiva supone planificar, textualizar y revisar.

En cuanto a planificacion, son tres las etapas ie dicho proceso: a) se genera
informacién sobre el tema que se va a escribir mediante blisqueda en la
memoria a largo plazo (MLP); b) tomando c,omo guia el tema del que se va a
escribir, se seleccionan los contenidos més relevantes de los recuperados de
la MLP, que se organizan en un plan cob.erente y, finalmente, c) se establecen
criterios o preguntas que seran utiliza.dos en el proceso posterior de revision
para juzgar si el texto se ajusta o no 4 los objetivos planteados.

Después de decidir lo que se va a. escribir, el escritor ha de construir las estruc-
turas gramaticales que le permitan expresar el mensaje. En este sentido, hemos
de decir que las primeras escriturras del nifio se caracterizan por la ausencia de
oraciones (la estrategia caracteristica es el listado), y en algunos de los casos,
pueden aparecer palabras unidas inadecuadamente o, por el contrario, falsas
divisiones. Todo ello, junto a la dificultad en el uso de los signos de puntuacion,
produce escritos ilegibles.

La construccion sintactica ha de atender a dos factores que son: el tipo de ora-
cion (pasiva, activa, interrogativa, de relativo, exclamativa, etc.) y la colocacion
de las palabras funcionales que sirvan de nexo de union de las palabras conteni-
do. El tipo de oracion que elegimos para comunicar un mensaje no se realiza al
azar sino que viene determinado por diferentes variables lingtiisticas y contex-
tuales (Cuetos, 1991). Asi, por ejemiplo, el hecho de que utilicemos un articulo
determinado o indeterminado para acompafiar al nombre depende de si ese
nombre ya ha aparecido o no en el texto. Por su parte, el verbo serd también un
componente de la oracién que determinard en buena medida la estructura de la
frase (Cuetos, 1991). Ademas, los factores contextuales o pragmaéticos son decisi-
vos a la hora de elegir la estructura sintactica, pues al formular las oraciones
estan también presentes una serie de claves pragmaticas y contextuales que
influyen en la estructura. Aunqu.e estas oraciones: «Estaba cansado y no fui a
hacer deporte» y «No fui a hacer deporte porque estaba cansado» expresan el
mismo mensaje, la oraciéon se;gunda pretende establecer una fuerte conexion
entre las dos ideas expresadas. en la oracién.

Para la colocacion de las pailabras funcion, disponemos de una serie de claves o
normas: el sintagma nomirial requiere de la presencia de un articulo, el comple-
mento circunstancial de una preposicién o de un adverbio, la oracién subordina-
da de un pronombre, etc. Por otra parte, las palabras funcionales desempefian
un importante papel en determinar el mensaje de la oracion, por encima incluso
de factores sintacticos. A.si, el orden de las palabras indica quién es el sujeto de la
oracion y quién es el Gpjeto, y un cambio en el orden puede suponer un cambio
de significado del m.ensaje que se quiere transmitir (Cuetos, 1991).
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En cua1to tengamos las estructuras sintacticas, el siguiente paso es buscar en
el 1éxico 1a.s palabras que han de rellenar ese armazén sintactico. Para ello, el
autor debe bu1scar en el almacén léxico las representaciones visuales adecuadas,
N aqu1 es donﬁe se encuentran la mayoria de los problemas de escritura, al
menos reprodug ‘tiva. Seguramente muchas veces nos hemos preguntado: ;c6mo
es que copiando 1" palabra el nifio la escribe mal? La explicacién a este fenéme-
no es, aunque comp.'eja, sencilla en su respuesta. Lo que recuperan los nifios del
almacén 1éxico son representaciones fonologicas, porque, posiblemente todavia
siguen leyendo fonolégy camente (p. €j., la palabra abuelo comparte representa-
ciones fonologicas con «avuelo», <habuelo», <havuelo» «abuelo», de ahi que la
recuperacion ortograﬁca pueda corresponder con cualquiera de ellas).

A partir de aq_ul se buscala forma ortografica de la palabra, si ésta se atiene a
alguna regla de ortograﬁa natu‘ral o arb1trar1a A contmuac1on tiene 1ugar la

tilizar. Puesto’ que cada 1etra se puede escribir de formas muy variadas en
n de la reglas’ ortograﬁcas (rnayusculas o mintsculas) o de estilos propios
(curswa script, etc.), es preciso decidir en'cada momento qué letra concreta
os de usar: Las distintds formas en que se puede representar cada letra se
'd nominan alégmfos y ala'zona de memoria'en que se encuentran los alografos

. se la conoce cont el nombre de almacén alogmfo a largo plazo.

Una vez seleccionado el alografo ‘el siguiente proceso es traducir los alografos
en movimientos musculares que: permiten las distintas representaciones graficas.
Para llevar 4 cabo esta tarea lo primero es recuperar el patrén motor correspon-
dients al alografo que pretendemos escribir en otra zona de la memoria (mas pré-
xima &l area motofa cortical) denomlnada almacen de patrones motores grdficos.

ALTERACIONES EN EL Al ENDIZAJE D@'LA ESCRITURA

Conceptualizacion de las dificultades' de:aprendizaje en escritura

nceptualizar el término dificultad ‘en escritura nos basaremos, al igual
1 tema de la lectura, en dos de los prmc1pales sistemas-diagnésticos: la

coz, es decir, debe presentarse desde la nifiez y no haber sido adquirido con pos-
terioridad, y ¢) no deben estar presentes factores externos que pudieran justifi-
car las dificultades en escritura.
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Disgrafia evolutiva

Conceptualizacion

Se trata de un trastorno que presentan los sujetos que tienen dificultades para
aprender a escribir, siendo su rasgo mas distintivo la dificultad léxica y ortografi-

- Ca, aunque también pueden aparecer problemas en la planificacion del mensaje

y en la construccion de la estructura sintactica.

La disgrafia evolutiva es el retraso simple en la adquisicién de este aprendizaje,
o en cualquier aprendizaje medlatlzado por la escritura; si bien otras dreas pue-
den tener una perfecta ejecucion (v. célculo, razonamiento, etc.), pero no la lec-
tura, ya que aunque lectura y escritura son procesos diferentes debido a que se
enseflan simultdneamente, de hecho los nifios con disgrafia evolutiva tienden a
presentar también problemas en el aprendizaje de la lectura. De ahi que muchas
veces los disléxicos evolutivos tiendan también a ser d1sgraf1cos evolutivos o
viceversa (Cuetos, 1991).

Tipologia

Igual que con la disgrafia adqulrlda enla d1sgraf ia evolutiva nos encontramos
con diversa tipologia, aunque en este caso las caracteristicas. dlferenmales no

suelen ser tan claras, pues los problemas suelen ser mas generahzados (Cuetos
1991):

1. Disgrafia fonoldgica. Los sujetos presentan dificultades a la hora de escribir
seudopalabras, por falta de desarrollo de la ruta fonolégica.

2. Disgrafia superficial por. dlﬁcultades en el uso de la ruta ortografica, lo cual
_se refleja en la recuperacion de alografos con rasgos graficos comunes.

Factores causales

. una de las razones que durante muchos afios se ha atribuido al orig

Tal y como hemos seflalado anteriormente, uno de los rasgos; distix dvos del
nifio disgrafico evolutivo es la confusion de grafemas que guardan rasgc  “n0l6-
gicos comunes y grafemas que comparten rasgos graficos; también es “1e
irsiva: submari-
grafias evolutivas era el problema de la laterahdad y la ¢
cha/izquierda (Lebrun y cols., 1989; mtados por Cuetos, 1991). }I ca-tel.
de mas la idea de que el origen de estas. dificultades se sittc
falta de maduracién del procesador léxico, tanto a mvel der
grafica como de conversién fonema- -grafema, es decir, 16z
sobrecarga de la memoria de trabaJo por ser el proceso de
mas muy lento y tener el nifio escasa capacidad de MO,

De todas formas, existen otras explicaciones a este,q graficas 1y 2, Separacion
de las inversiones de rasgos, Miles y Ellis (1981}, 1 y 2), el programa para el
hecho de que el nifio no posee una buena reg A. Valles (Redaccion 1 y 2,
parte de la informacién pero no su totahd

qnesia.

la diversidad, del programa

Yma multimedia Leo y escribo.
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se caracteriza por un rasgo vertical, pero no sabe que también tiene una media
luna, debido posiblemente a lo abstracto de las letras. Por su parte, Lewis y
Lewis (1965) (citados por Cuetos, 1991), informaron de que el namero de errores
cometidos con la «d» y «g» es mayor que el que se comete con la «b» y la «d» por
un error de regularizaciéon.

Evaluacion

1. Evaluacion a través de técnicas estandarizadas. Existen diversas pruebas
estandarizadas que evaltian el proceso de escritura, entre ellas destacan: la
Escala de Escritura, de Ajuriaguerra; el Test de Analisis de la Lectoescritura
(TALE); la Escala de Escritura, de J. F. Huerta; la Escala de Ortografia, de E.
Villarejo, y el Diagnostico ortografico, de J. Pérez, entre otras.

2. Evaluacion funcional. Este tipo de evaluacion contempla la evaluacion fun-
cional de los distintos procesos de escritura tal y como hemos expuesto
anteriormente.

La evaluacion del proceso de planificacion se puede llevar a cabo a través de:
a) pruebas de memoria que pueden ser de recuerdo libre, para ello podemos utili-
zar la escala de informacién del test Wechsler (WISC y WAIS, segin sea para
nifios o para adultos), o a través de pruebas de reconocimiento; b) pruebas de com-
posicién, variando el nivel de complejidad, asi se puede comenzar con tareas de
poca complejidad en la planificacion (v. describir una vifieta), de mediana com-
plejidad (p. €j., contar cuentos conocidos), de alta planificacion (p. €j., escribir
una composicién), o transformar ideas en proposiciones, tal y como apuntd
Scardamalia (1981) con la tarea de convertir matrices en oraciones.

En cuanto al proceso de construccion sintdctica, puede ser medido a través de
tareas de construccién de frases a partir de una palabra dada; de reescritura de

. un texto; de reelaboracién de un texto telegrafico; de completar frases incomple-

tas; de colocacion de los signos de puntuacion; de evaluacién de los procesos de

.1, recuperacion 1éxica; de discriminacion de homéfonos y de decision 1éxica con
seudohomofonos. :

Finalmente, a través de tareas de recuperacion de alografos y de puesta en

. ‘_‘TER ACprcha de los patrones graficos podremos evaluar los procesos motores.

Conceptualize

pencion

Par oncher lugar, una serie de directrices acerca de cémo intervenir de manera
qe 61 el &1 cada uno de los procesos. A continuacién expondremos algtin progra-
;C'IE-IO:y el DSco disefiado para tal fin.
4§ Hautas de d.proceso de planificacion, una vez detectado el origen del proble-
terizan por: (Xendréln determinadas por el tipo de déficit:

ado para su eda.

o7 és decir, debe presét falta de informacién, se generan conocimientos previos.
} X

. : °~1 i T6] imientos previos nccesa-
terioridad, y ¢) no deben estlo en la activacion de los conoc P o

ddrlas dificultades en escritura® 1a seleccién de la informacién en memoria, enteii-
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ces se activan los conocimientos previos necesarios, por ejemplo, a través
de un programa de instruccion directa con técnicas de mapas semanticos,
torbellino de ideas o cualquier otro tipo de estimulo externo destinado a
guiar el pensamiento.

3. Siel sujeto es incapaz de iniciar el discurso, se puede ayudar a través de conec-
tores «esto es», «a causa de» «el porqué», «a continuacién», «finalmente», etc.

4. Siel problema es de desorganizacion, se le ha de entrenar en el conocimien-
to de las superestructuras textuales, tal y como hemos apuntado al tratar el
tema del discurso, o ayudandole a ordenar vifietas, para lo cual se puede uti-
lizar la escala de «historietas» del WISC o del WAIS, segtn el caso, activida-
des de completar textos, discusion «pros» y «contras» en grupo u ordenar fra-
ses y construir un texto.

5. Para estructurar la informacion en funcion de unos objetivos y de un receptor:
a) ¢A quién se dirige? ;Como explicarias a un nifio de 8 afios por qué es
importante reciclar? ;Y a uno de 16? b) ;Con qué finalidad? (Intenta con-
vencer a un compafiero de lo importante que es hacer deporte.)

Por lo que a la recuperacion de los procesos sintdcticos se refiere, las actividades
deberan ir destinadas a:

1. Lograr que el sujeto utilice la oracion como unidad de escritura y aprenda a
expresarse mediante diferentes tipos de oraciones (p. €j., construir oracio-
nes a partir de unas palabras dadas o combinar oraciones para formar un
texto). '

2. Aprender la importancia de la separacion entre palabras. Escribir correcta-
mente frases (MimadresellamaElena, mipadreAntonioymiperrosellama
Hugo) o clasificar frases segtin el niimero de palabras.

3. Hacer un uso adecuado de los signos de puntuacion. Modificar frases utili-
zando el punto y la coma cuando sea necesario.

En cuanto al acceso al léxico, es necesario facilitar el aprendizaje de las reglas
de conversién fonema-grafema; para ello se recomiendan actividades de discri-
minacion grafémica: :

1. Subrayar las palabras iguales a las del modelo resaltado en cursiva: submari-
no | submarino | supmarino | sudmarino | submarino.

Completar con r o I segiin corresponda: ma-tillo | pe-dafio | ca-tel.

Leer y subrayar la secuencia mn: Alumno| gimnasio | amnesia.

Ejercicios de discriminacién de homéfonos.

Ejercicios de decision 1éxica con seudohoméfonos.

O W

Ademas, pueden ser tutiles los manuales Atencion a la diversidad, del programa
de Mejora de la lectoescritura, de A. Valles (Inversiones graficas 1y 2, Separacion
de palabras, sustituciones y omisiones, Escritura 1 y 2), el programa para el
Aprendizaje de la composicién escrita, de A. Valles (Redaccién 1 y 2,
Autocorreccién de la escritura) o el Programa multimedia Leo y escribo.
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Disgrafia adquirida

Conceptualizacion

La disfrafia adquirida es una dificultad en el aprendizaje de la escritura causa=
da por dafio cerebral. La sintomatologia dependera de la zona afectada, y por
ello, la variedad dentro de este tipo de trastorno es miicho mas heterogénea que
en el caso de la disgrafia evolutiva, tratado anteriormente. Ademas, tal y como
sefiala Cuetos (1991), el déficit se puede encontrar en el acceso a determinado
almacén o en el propio almacén. Cuando el fracaso es consistente, probablemens
te el fallo se sitie en la representacion de ese estimulo; en cambio, cuando el fra-
caso aparece solo algunas veces, el problema parece estar en el acceso.

Factores causales

Los factores causales de la disgrafia adquirida estan relacionados con una lesion
cerebral, que pudo haber destruido alguno de los mecanismos psicolégicos
implicados en la lectura, o tal vez solamente se ha producido un dafio, es decir,
no los destruye por completo, con lo cual el paciente manifiesta ciertas dificulta-
des pero sigue haciendo uso de ese mecanismo. Asi, algunos sujetos no son capa-
ces de escribir a mano pero si’'a miquina, otros pueden poner en funcionamien-
to unos mecanismos pero no otros, o parcialmente alguno de ellos.

Tipologia

1. Agrafismo. Este tipo de alteracién se produce por una lesion en el area de
Broca y se caracteriza por dificultades para crear oraciones gramaticalmen-
te correctas. Sus principales dificultades son estructurales: a) problemas
para colocar ordenadamente las palabras, como confusién de sujeto y corn-
plemento indirecto o directo (p. €j., dicen: Maria regald flores a Pedro cuando
quieren decir Pedro regalo flores a Maria); b) omisiones de palabras funda-
mentalmente de las palabras funcién, es decir, articulos, preposiclones
conjunciones, etc., y de los afijos que marcan tiempo, nimero y persona
(Casa muy grande por La casa es muy grande, y Marchar ayer por Se marcha-
ron ayer); c) lenguaje holografico (Agua por dame agua), y d) lenguaje tele-
grafico como consecuencia de la caracteristica b anteriormente citada
(Marvia fue prohto por Maria se fue pronto).

2.  Disgrafias centrales. Estos trastornos del procesador 1éxico pueden tener diver-
sa tipologia debido a que los componentes léxicos son varios. Asi, se puede
War de: a) disgrdficos superficiales, como aquellos pacientes que escriben

“-ente las palabras regulares y las seudopalabras pero, por el contra-
" ~wes con palabras irregulares debido a una lesién cerebral que

~ "n cual hace que se pierda la capacidad para escribir

- veglas de conversion fonema-grafema (Cuetos,

~"n g lesiona la ruta fonolégica, lo cual

= seudopalabras, es decir, el suje-
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to s6lo podra escribir palabras para las que tenga una representacion léxica.
Ademds, estos sujetos cometen errores derivativos, es decir, errores con los
sufijos de las palabras compuestas (p. ej., Conducir ir a mucha velocidad por El
conductor iba a mucha velocidad). La explicacién que se da a estas alteraciones
es que tanto las palabras funcionales como los afijos se escriben haciendo uso
de la ruta fonolégica, ruta dafiada en este tipo de pacientes (Cuetos, 1991);
¢) disgrdficos profundos, cuando estan dafiadas ambas rutas y, por tanto, se pre-
sentan dificultades para escribir palabras irregulares por mal funcionamiento
de la ruta ortografica y seudopalabras por mal funcionamiento de la ruta orto-
grafica; de ahi que uno de los rasgos mas llamativos de este tipo de sujetos sea
la emisi6n de errores semanticos al escribir al dictado o de manera productiva;
sobresaliendo de entre todos los errores aquellos en los cuales sustituyen pala-
bras dentro de la misma familia semantica (p. ej., La margarita olia muy bien
por La rosa olia muy bien), y d) disgrafia semdntica, caracterizada por escribir al
dictado palabras de ortografia arbitraria sin conocer su significado, lo cual
supone acceso al almacén ortografico pero sin acceder al sistema semantlco
previamente, sino que llegan a él desde el fonolégico.

Disgrafias periféricas. Se producen por trastornos en los procesos grafémicos
y motores, por ello no afecta a todas las formas de escritura. Igual que suce-
de con las disgrafias centrales, hay también diversa tipologia de disgrafias
periféricas, dependiendo del origen de las mismas: a) si el origen estd en un
estadio posterior al almacén grafémico, aparecen disociaciones entre escri-
tura y deletreo oral; b) sila lesion afecta al mecanismo de conversién alogra-
fica, los pacientes pueden elegir bien el grafema pero no el alégrafo que le
corresponde, es decir, maytscula, mintscula, cursiva, etc. (ArBol por drbol);
c) sila lesi6n puede afectar al mismo almacén alogréifico, el sujeto tendra
dificultades para ciertos o todos lo alégrafos (p. €j., pueden escribir correcta-
mente en mayusculas pero no en mintsculas); d) si la lesion se produce en
la conexién del almacén grafémico con el de patrones motores, los errores
mas comunes se referiran a la sustitucion de letras cuando la escritura es a
mano (Rothi y Heilman, 1981, citados por Cuetos, 1991); ¢) si la lesion se
produce en el mecanismo de asignacién del patrén motor grafémico la con-
secuencia es la pérdida de la informacioén acerca de los patrones motores
que controlan las letras, aunque el patrén ortografico se mantenga, y f) si se
ven alterados los procesos perceptivos por ausencia de informacion visual y
kinestésica, el sujeto presentara dificultades para mantener las letras hori-
zontalmente, tendiendo a omitir o duplicar rasgos o letras.

ESTUDIO DE CASOS

Caso 1

Historia clinica y evolutiva: Tomds es un nifio de 8 afios que progresa

mal en la escuela debido a los problemas en lectura, destreza para la que

siempre ha presentado dificultades desde el inicio de la escolarizacién. En
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cuanto a otros aspectos evolutivos, no hay nada destacable en el desarrollo
lingtiistico, cognitivo, motriz y de autonomia personal.

Historia médica: Ausencia de problemas oftalmolégicos y auditivos. -

Historia familiar: Nada destacable.

Historia académica: Tomas asistié a una escuela infantil desde los 2 alos 4
afos, a partir de aqui fue escolarizado en un colegio piblico donde curso
dos afios de educacién infantil y los tres afios de primaria. En la actualidad,
aunque con un gran retraso, Tomas esta escolarizado en tercero de educa-
cién primaria. Sus principales dificultades se centran en tareas mediatiza-
das por la lectura, no sucede lo mismo en célculo.

Exploracién:

— Exploracion intelectual: Tomas fue sometido a prueba de CIy su inteligen-
cia era media; CI general: 95, CI manipulativo: 100 y CI verbal: 95, medi-
dos a través de la escala WISC.

— Evaluacion funcional del lenguaje escrito: En lectura abundaban las pausas
y las repeticiones. Grabamos una sesion de la lectura de un texto. La
transcripcién la presentamos a continuacion.

— Transcripcion de la lectura de un texto:

Al dit-, dia si-gui—en-te es-taba en la lla—1le dis-dis—disfazada de car-carni-
cera, cuan-cuando pasar Tan—Tancy.

Bue—nos dias, ni—na ;Qui—e—-res caer-carne?

No se—7io—-ra, venvengo a com—prar bo-llo.

Va—ya, pen—sé la bru—ja.

Al di—a siguien-se te dis-fra-z0 de ven-de-do-ra-ra de a-ves.

Bue-nos ~dias ni-fia ;Me com-compras bo-llo?

No se-fio-ra. Hoy quie—ro car—ne.

;Ca-ram-ba! Pen-sar la pru-pruja.

El ter-cer-cer dia, disfra-za-da de nue-vo, vencia a la vez car-car-nes de a-ves
Bue-nos dias Nadia ;Bue-bue-nos dias pe-que-iial ;Qué querer? Ves-ves hoy
ten-go de to-to-do: cor-ce-ro, po-llo, cone-jo...

St pero hoy yo quie-ro pes-ca-to.

(Texto original: Al dia siguiente estaba en la calle disfrazada de carnice-
ra, cuando paso Nancy.
Buenos dias, nifia ;Quieres carne?
No seviora, vengo a comprar pollo.
iVayal, pensd la bruja.
Al dia siguiente se disfrazo de vendedora de aves.
Buenos dias, ninia ;Me compras pollo?
No sefora. Hoy quiero carne.
jCaramba! Penso la bruja.
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El tercer dia, disfrazada de nuevo, vendia a la vez carnes de aves.

Buenos dias, Nadia jBuenos dias, pequeria! ;:Qué quieres? Ves, hoy tengo de todo:
cordero, pollo, conejo. ..

Si, pero hoy yo quiero pescado.

En esta transcripcion podemos observar: silabeo, omisiones de fonemas, repe-

ticiones, cambios fonoldégicos (1lalle, Tancy, pollo, pruja, corcero, pescato) y
errores de derivativos (pasar, pensar, querer).

— FEvaluacidn del desarrollo fonoldgico:

1. Baja puntuacién en tareas de rima y aliteracion (produccion, deteccion y
exclusion). '

2. Lectura de palabras aisladas y en contexto: se servia del contexto para
leer, por lo cual descifrar palabras aisladas le resultaba dificil.

3. Lectura de palabras de diferente longitud: tenia dificultad para la lectura
de palabras largas y seudopalabras. A continuacion transcribimos la lec-
tura de una serie de estimulos propuestos: mesa (mesa), masticar (mati-
car), murciélago (mu-mu-mucila-go), mentira (mentira), bicho (bicho), bon-
dadoso (mon-mondadoso), sofisticado (sofi-sofiscado), escarabajo (escaba-
bajo), ordenador (orte-tenator), laca (laca), musculatura (mus-musclatura),
extravagante (exbra-gante), satisfaccion (satis-faccion).

— Evaluacion del proceso lector con pruebas estandarizadas: En lectura presen-
taba un retraso de 3 afios y 1 mes, medido a través del PEREL, donde la
edad lectora fue de 4 afios y 11 meses. Una evaluacion maés cualitativa a tra-
vés de esta prueba nos reveld que los problemas de lectura eran de origen
disfonético, es decir, el nifio intercambiaba fonemas que compartian rasgos
fonolégicos (modo, punto de articulacién o ambos) y no graficos. Las pun-
tuaciones en el PROLEC (subtest de procesos de identificacion de letras y
procesos 1éxicos) fueron bajas en relacion a los nifios de su edad.

— Evaluacion de la amplitud de MO: Nivel de amplitud 2 en recuerdo de digitos
(escala WISC).

— Evaluacion de la memoria semdntica: El recuerdo de palabras escritas era
muy bajo, como el de un nifio de 5 afios.

Diagnéstico: La exploracion del lenguaje escrito asi, como el retraso en lectu-
ra de mas de 2 afios, medido a través de la prueba PEREL, indica que no un
caso comun de retraso lector simple, sino un sindrome de naturaleza disléxi-
ca. La ausencia de dafio cerebral y el hecho de no haber adquirido la lectura
indican que el tipo de dislexia es evolutiva, y dentro de ésta, debido a la natu-
raleza de los errores cometidos (confusion de grafemas con rasgos fonologicos
comunes, dificultades en la rima, aliteracién y conciencia fonologica) se trata
de una dislexia evolutiva de tipo fonologico.

Tratamiento: Se inici6 un tratamiento centrado en: a) conciencia fonologica
relacionada fundamentalmente con la deteccion y exclusién de vocales (p. €j.,
;scuantas vocales hay en Cuenca, queso, quien, choza?, jen qué palabras no apa-
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rece la letra w: mesa, mula, muesca, quien?) y consonantes (p. ej., querer, chi-
llar, mirar, morro) y con tareas de deletreo; b) rima y aliteracién (generar, iden-
tificar y exclusion); ¢) conciencia de palabra (segmentar una frase en palabras,
detectar frases segtin el nimero de palabras previamente establecido), y d) tra-
bajo de memoria operativa en recuerdo de digitos, palabras en y sin contexto.

Caso 2

e Historia clinica y evolutiva: Marta es una nifia de 9 afios y 4 meses con pro-
blemas de escritura reproductiva (copia y dictado) que han aparecido desde el
inicio de su escolarizacién. Ninguna alteraciéon en el desarrollo lingiiistico,
motriz, cognitivo y de autonomia personal.

e Historia médica: Ausencia de alteraciones oftalmolégicas, auditivas y motrices.
e Historia familiar: Nada destacable.

e Historia académica: En la actualidad cursa cuarto de educacioén primaria y su
desarrollo en lectoescritura es muy inferior al de los nifios de su edad.

e Exploracion:

' — Evaluacion funcional del lenguaje escrito: Esta evaluacion se realizo pidiendo
a la nifia que realizase una copia (figura 8-1 a) y un dictado (figura 8-1 b) del
siguiente texto: '

Hace mucho, mucho tiempo, nadie vivia en este Tugar. No habia ninguna ciudad,
ningtin pueblo, ninguna cabaiia... Pevo un dia los hombres llegaron en una pira-
gua. Construyeron unas chozas junto al rio. Después se instalaron sobre.la coli-
na para tener mds sol y mejores suelos. Poco a poco la aldea fue creciendo. Y las
casas se hicieron de madera y adobe. '

— Evaluacion del lenguaje escrito a través de pruebas estandarizadas: Las puntuacio-
nes en la prueba PROLEC fueron bajas con relacion a los nifios de su edad.

— Evaluacion de la inteligencia: A través del WISC, con puntuaciones de CI
total: 100, CI verbal: 95 y CI manipulativo: 110.

— Evaluacion de la memoria: Se ha evaluado la amplitud de MO a través de una
adaptacién de la prueba de Daneman y Carpenter. La amplitud de memoria
fue de 2.

e Diagnéstico: La exploracion del lenguaje escrito indica que se trata de un caso
de disgrafia evolutiva (por no haber dafio cerebral y no tener adquiridas previa-
mente las habilidades de escritura reproductiva), superficial (por fallo en ruta
ortografica). Los principales problemas que presenta son: a) sustitucion de grafe-
mas consonanticos afines en cuanto a rasgos y patrén grafico (tiemdo, napie,
lubar, hadia, ninpuna, ciupap, nwinpun, leparon, diragua, desdues, sodre, dara, doco,
alpea crecienpo, mapera, apope); b) separaciones de silabas dentro de la palabra
(mu cho, na pie, cho zas, jun to, ins talaron, co lina, cre cienpo); ¢) unioén de silabas

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacion es un delito.

Adquisicion y aprendizaje de la lectoescritura: bases y principales alteraciones 315

L Bldade ~
Moo rwchy el Tiem dle-
W,ﬂv’w N T
Zos poanlsged ue L
pry Slanon Fopee

Ruon T o s e

olypoe fox WTMW
e Auoren &Qwﬁ&w

UM Cor

pol A

e

Fig. 8-1a. Copia realizada por la nifia del caso 2.

de diferentes palabras (eneste, enuna); d) errores de ortografia natural (i/y), y e)
ausencia de reglas de puntuacion (vivia, hadia, pia, rio, desdues, mas).

e Tratamiento: El tratamiento se basé en el trabajo en el acceso al 1éxico, las activi-
dades se centraron en el desarrollo de la ruta ortografica y en la conciencia de
palabra: g) completar con [ o », segin corresponda: -ana, -adie,-unca,-isto, -ifio,-
ucas; b) discriminacion visual de grafemas insertos en palabras: subraya las pala-
bras iguales al modelo: Vaguita | baquita | paquita | vaquita | paquita; ¢) correccion
de errores de ortografia natural y arbitraria; d) conciencia de palabra; €) separar
palabras dentro de una frase: MiprimosellamaJosé, y f) detectar la frase correcta-
mente escrita: Micasa es grande/Mi casa es grande/Micasa esgrande.
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Fig. 8-1b. Copia al dictado realizada por la nifia del caso 2.

Ademas, utilizamos el programa: Atencion a la diversidad, del Programa de
mejora de la lectoescritura, de A. Valles, en la Editorial PROMOLEC: Separacion
de palabras, sustituciones y omisiones.

Caso 3

e Historia clinica y evolutiva: Marcial es un nifio de 12 afios con problemas
de comprension de textos. Es un buen lector a la hora de decodificar textos,
¥y su escritura reproductiva es correcta. Sin embargo, el problema surge
cuando tiene que extraer ideas de un texto que ha leido, ello le provoca mul-
tiples dificultades de aprendizaje en tareas mediadas por la comprension
lectora.
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Ninguna alteracion en el desarrollo lingtiistico, motriz, cognitivo y de auto-
nomia personal.

Historia médica: Ausencia de alteraciones oftalmolégicas y auditivas.
Historia familiar: Nada destacable.

Historia académica: En la actualidad cursa sexto de educacién primaria y
su desarrollo en comprension lectora es muy inferior al de los nifios de su
edad.

Exploracidon:

Evaluacion funcional de las estrategias de comprensién lectora: La organi-
zacion del recuerdo (estrategias superestructurales), la identificacién de las
ideas principales (estrategias macroestructurales) v la integracion de lo leido
(estrategias inferenciales) fueron evaluadas a través de la realizacién de un
resumen escrito y de un cuestionario sistematico. A continuacién presenta-
mos el texto original, el resumen y el cuestionario con sus respectivas res-
puestas.

Texto original:

En 1799 un joven y ambicioso general, llamado Napoledn Bonaparte, dio un
golpe de estado. Para dar forma juridica a las conquistas revolucionarias, se
comienza la preparacion de un «Cdédigo Civil» y para ganarse a los catélicos un
«Concordator en 1801. Se reforma la Universidad, que queda controlada por el
estado y el gobierno de Francia se centraliza en Paris. En el exterior este joven
logra una victoria sobre Austria en Marengo, al tiempo que consigue aislar a
Inglaterra, obligada a firmar la paz en la primera mitad del s. XIx.

Consolidada la revolucion, el general convocd un plebiscito que le proclama
emperador. El propio papa Pio VII le corona en Paris en una fastuosa ceremo-
nia. Campesinos y burgueses, los mds favorecidos por la Revolucion, apoyan
con entusiasmo al emperador. Asi, Napoleon prepard un gran ejército para con-
quistar toda Europa. Austria y Prusia fueron sometidas fdcilmente y el ejército
francés vencid al ejército austriaco en la batalla de Austerlitz.

Todos estos hechos provocaron en Europa el despertar de los nacionalismos.
Primero fue el levantamiento espariol, del 2 de mayo de 1808, al que se unio la opo-
sicion rusa, lo que motivé una invasion masiva de este pais en el verano de 1812.

Napoleon lleg hasta Mosctl, pero finalmente tuvo que retirarse perdiendo lo
mejor de su ejército, victimas del crudo invierno ruso. El fracaso ruso reavivd las
resistencias nacionales enrraizadas de Inglaterra. '

Francia fue ocupada sin resistencia y Napoleon fue dervotado por el general
inglés Wellington en la batalla de Waterloo y fue confinado a la isla de Santa
Elena donde muric.

Transcripcion del resumen:
En 1799 un joven y ambicioso general, llamado Napoleén Bonaparte, dio un
golpe de estado. El papa Pio VII le corond en Parls en una fastuosa ceremonia y
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los campesinos y burgueses se alegraron.
En Moscu murieron muchos hombres de su ejército por el frio.
Murié en la isla de Santa Elena

La comprension lectora también fue evaluada en un cuestionario sisteméatico
con preguntas que necesitaban poner en marcha en el lector procesos de cons-
truccion (1, 2), de inferencias (3-6) y de memoria (7-9).

¢Qué ha pretendido el autor de este texto? (Hablar de Napole6n)

Pon un titulo al texto (Napoleon)

;Que sinti6 el conquistador de Austria? (no contesta)

¢Como pudo Napoleén conquistar un gran ejército? (no contesta)

¢Porqué se produce el levantamiento espafiol y el ruso? (para luchar con-
tra Napoledn)

¢Como crees que Napoleon podria haber vencido a Rusia? (Si fuese verano)
¢Como se llamaba la isla a donde fue desterrado Napole6n? (Santa Elena)
;Quién fue el papa que coroné a Napoleén? (Pio VII)

¢De qué pais era el general que derroté a Napoleon? (Inglaterra)

M

© ® N>

A partir de aqui, se analizaron las estrategias superestructurales Yy macroes-
tructurales comparando el texto base del texto leido y el del resumen. De dicho
analisis se pudo observar que desde el punto de vista superestructural, el resu-
men 1o se ajustaba al texto leido. Ademas, el grado de coherencia referencial
era bajo. La ausencia de conectores era una constante en el resumen realizado.
Macroestructuralmente, predominaba la caracteristica propia de los malos com-
prendedores: «copiado-borrado», es decir,. se eliminaban ideas principales y se
recordaban ideas de mas bajo nivel. La ausencia de estrategias macroestructura-
les e inferencias era una constante. Por su parte, el analisis del cuestionario sis-
tematico revel6 un buen nivel de memoria, pero problemas en los procesos de
construccién e integracién.

Evaluacion de amplitud de memoria: Se midié a través de la escala WIS que arro-
j6 una puntuacién de 4, lo cual sitia al nifio en un nivel medio-alto.

° Diagnostico: Problemas de comprension lectora a nivel de organizacién del
recuerdo, identificacion de las ideas principales.

* Tratamiento: El nifio fue sometido a un programa de instruccién directa,
siguiendo el procedimiento de los programas descritos anteriormente
durante sesiones de 45 minutos, dos veces por semana a lo largo de 3
meses. Los textos utilizados fueron extraidos de sus libros escolares.
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COMUNICACION Y LENGUAJE
EN LOS NINOS AUTISTAS.
EVALUACION E INTERVENCION

( M. 1. PEREZ

a CONCEPTO Y BREVE RESENA HISTORICA DEL AUTISMO

La palabra autismo deriva de la griega autds que significa «<uno mismo». Refleja
la caracteristica que nos resulta mas llamativa de los nifios con autismo: su com-
portamiento centrado en si mismo. /

Es un trastorno que aparece mayoritariamente en los 3 primeros afios de la vida,
se incluye dentro de los trastornos generalizados del desarrollo (TGD) y se caracte-
riza por una perturbacién grave y generalizada de varias areas del desarrollo.

INTERACCION SOCIAL

Comunicacién y lenguaje

Comportamiento restringido, no flexible, ni imaginativo, de intereses y activi-
dades estereotipadas.

Los nifios con autismo se comportan de un modo extrafio, pueden pasar horas
alineando coches, pasando hojas de una revista, haciendo torres con cubos, etc.
Pueden fascinarse por el movimiento continuo de algo brillante y, sin embargo,
ignorar cualquier intento de juego o interaccién social que proceda de un adulto

- u otro nifio. Pueden tirarnos insistentemente de la ropa para pedir algo pero
ignorarnos el resto del tiempo.

Casi con seguridad podemos decir que el autismo ha existido siempre. Se han
encontrado leyendas de distintas civilizaciones que describen personas con com-
portamientos extrafios, llamativos y carentes de sentido comtn. Sin embargo,
fue Leo Kanner, en 1943, quien destacéd un conjunto de caracteristicas especifi-
cas comunes a los nifios y que él llamé autistas.

Intentando sintetizar el recorrido histérico plantearemos tres etapas significativas.

Etapa de Leo Kanner

Destaca que las caracteristicas especificas del autismo son: a) la extrema sole-
dad causada por las manifiestas dificultades de los nifios para relacionarse con
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las personas; parecen mas felices cuando estan solos, y sin embargo no tienen
dificultades para interactuar con los objetos, y b) el deseo obsesivo de invarianza
ambiental debido a que les molestan los cambios en lo que les rodea. Sus actua-
ciones son repetitivas, les cuesta tolerar variaciones en los elementos que forma-
ban parte del marco en el que se realizé una conducta por primera vez.

Kanner supuso que el autismo es un trastorno puramente emocional, aspecto

que fue acogido con entusiasmo por los tedricos psicoanalistas (Bettelheim, -

1959) interesados en la relacion madre-hijo y su papel causal en el autismo.

Etapa de las teorias bioldgicas, conductistas y cognitivas

En los afios sesenta se realizan investigaciones a partir de las cuales se desarro-
llan teorias que interpretan el autismo como el resultado de déficit sensoriales y
perceptivos. Esto explicaria sus caracteristicas especificas en fijacion visual,
estereotipias manuales, conductas autoestimulatorias, etc.

Comienzan, también, a desarrollarse en Estados Unidos terapias conductistas
como alternativa a las explicaciones psicodinamicas. Para los conductistas
(Lovaas, 1977) el autismo o las conductas que presenta una persona con autismo.
son el resultado de una historia inadecuada de aprendizajes y refuerzos.

Otros autores, como Hermelin y O’Connor, desarrollan las primeras teorias
cognitivas, centrandose en el autismo como una alteraciéon del desarrollo del len-
guaje v con déficit cognitivos especificos.

Investigacion actual

Se mantiene la controversia de si los factores primarios son los cognitivos o los
socioafectivos. En este sentido existen, por tanto, dos grandes modelos tedricos,
representados por Hobson (1995) y su Teoria del déficit afectivo-social, y 1a Teoria
de la mente, representada por Frith (1991), Baron-Cohen y cols. (1993), Happé
(1998) y Howlin y cols. (1999). '

Teoria del déficit afectivo-social. Sostiene que las dificultades cognitivas
y sociales que se manifiestan en los nifios con autismo son de naturaleza afecti-
va, como resultado de una alteracién de los mecanismos que permiten el esta-
blecimiento de las relaciones socioafectivas con los otros.

Se explica a través de lo que se denomina concepto de persona limitado. Es decir,
que en las personas con autismo existiria una carencia innata de las capacidades
para interactuar emocionalmente con los otros (Hobson, 1995). Estas dificulta-
des hacen que las personas autistas tengan problemas en reconocer a los demas
como personas con sentimientos, pensamientos, deseos, intenciones propias y
una alteracién en la capacidad para abstraer, sentir y pensar simbélicamente.

Teoria de la mente. También denominada TM, es la capacidad de atribuir

estados mentales a si mismos y a los demas (Premack y Woodruff, 1978). El
autismo resultaria de la incapacidad para «leer mentes» de las personas y atri-
buirles estados mentales tales como creencias, deseos sobre las cosas y las per-
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sonas. Son estos estados mentales los que permiten predecir la propia conducta
v la de los demas, por lo que constituyen una condicién cognitiva esencial para
el desarrollo de la vida social.

Déficit de las funciones ejecutivas. A comienzos de los afios noventa
diversos autores (Happé, 1998; Pennignton y Ozonoff, 1996) propusieron como
hipotesis que las alteraciones de los nifios autistas tenian su base en las alteracio-
nes de las «funciones ejecutivas», que estan relacionadas con las actividades de
los 16bulos frontales y prefrontales y que permiten resolver problemas adecua-
damente. Sin embargo, todavia estamos muy lejos de saber, a ciencia cierta, qué
parte del cerebro o qué dafio neurolégico pueden causar un trastorno que afecta
a distintos aspectos de las personas como el lenguaje, la imaginacién, las relacio-
nes sociales y el control de la propia conducta.

CARACTERISTICAS DIAGNOSTICAS MAS USUALES

S6lo podemos hacer un diagndstico de autismo si la persona manifiesta una
alteracion cualitativa de la interaccién social, de la comunicacién y el lenguaje
y un repertorio restringido, no flexible ni imaginativo, de intereses y activida-
des. Estas alteraciones, ademas, deben iniciarse antes de los 3 afios. No se
puede diagnosticar autismo con uno de esos elementos, los tres tipos de dificul-
tades deben darse juntos, configurando un trastorno generalizado del desarrollo
(TGD). En la practica clinica, son los criterios empleados por el DSM-1V y la
CIE-10.

Estos rasgos pueden manifestarse de forma diferente en cada individuo depen-
diendo de diversos factores como: la edad de aparicion, la capacidad intelectual,
el sexo, la educacion recibida, etc. Junto a estas caracteristicas generales que defi-
nen a las personas con autismo y que se podrian englobar en una categoria tnica,
aparece el concepto de espectro autista, la consideracién del autismo como un
continuo de diferentes dimensiones (v. tabla 10-1)."

Dimensiones alteradas en los cuadros con espectro autista

Trastorno cualitativos de la relacién social

Trastornos de las capacidades de referencia conjunta (accion, atencién y preocupacion)
Trastornos de las capacidades intersubjetivas y mentalistas
Trastornos de las funciones comunicativas

Trastornos cualitativos del lenguaje expresivo

Trastornos cualitativos del lenguaje receptivo

Trastornos de las competencias de anticipacion

Trastornos de la flexibilidad mental y comportamental
Trastornos del sentido de la actividad propia

10. Trastornos de la imaginacion y de las capacidades de ficcién
11. Trastornos de la imitacion

12. Trastornos en la capacidad de hacer significantes

N, WONE

De Riviére, 1998.
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Desde el punto de vista de la intervencion, este concepto permite reconocer lo
que hay de comun entre los sujetos con autismo y lo que hay de individual o
diferente en ellos. Nos sitiia entre la unidad del autismo y la diversidad de sinto-
mas que observamos en las distintas personas.

Esta idea ha tenido enormes repercusiones practicas ya que ahora se sabe que

hay determinados rasgos que aparecen también en otras personas que no tienen

diagnéstico de TGD, como por ejemplo retrasos de origen metabdlico o genético,
sindromes que cursan con epilepsia en la primera infancia y retraso mental, etc.
Teniendo en cuenta la importancia practica de esta aportacion se han desarrolla-

do 12 dimensiones que se encuentran alteradas en todas las personas con espec—

tro autista (v. tabla 10-1).
Es fundamental que el diagndstico vaya seguido de una intervencion adecuada
para evitar que los problemas se agraven, tarea en la que estan implicados dife-
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Dificultades en el periodo prenatal y posnatal

Se han descrito los siguientes factores de riesgo en relacién con el autismo:
pérdidas de sangre en los primeros meses de embarazo, incompatiblidad Rh, ali-
mentacién inadecuada, hiperglucemia (nivel alto de azicar en la sangre), hipo-
glucemia (nivel bajo de azucar), lesiones perinatales e infecciones en los tres pri-
meros meses de vida.

En definitiva, el autismo puede ser el resultado de diversas causas, algunas
de las cuales todavia no se conocen, pero que producen dafios irreversibles en
las zonas cerebrales encargadas del desarrollo normal de conductas de juego,
comunicacién e interaccion social.

CARACTERISTICAS GENERALES DE LAS PERSONAS
CON AdJTISMO

rentes especialistas. No obstante, en la actualidad, atn es poco frecuente el diag-
nostico temprano.

Conducta social

CAUSAS DEL A(ITISMO

Durante afios solia pensarse que el autismo surgia por una mala relacién del
nifio con sus padres. Afortunadamente, esta teoria, carente de cualquier base
cientifica, ha quedado anulada por la bioldgica, que acumula pruebas a su favor
continuamente.

Los recientes avances sugieren diferentes causas de este trastorno: genéticas,
infecciones y dificultades en el periodo prenatal o postnatal.

Componentes genéticos

Esta teoria se apoya en el riesgo de recurrencia entre los hermanos (del 2 al
3 % de los hermanos desarrollan el trastorno). Varios trastornos genéticos, poco
frecuentes, ocasionalmente, pueden producir autismo:

1. Fenilcitonuria: incapacidad orgdnica para descomponer la fenilalanina,
como consecuencia se produce un incremento de toxinas que pueden llegar
a dafiar el cerebro y producir, ocasionalmente, autismo.

2. Neurofibromatosis: es un trastorno que afecta a la piel y a los nervios, puede
producir dafio cerebral en el nifio y, aunque es poco frecuente, desarrollar
autismo.

3. Sindrome de X fragil: las personas con este trastorno presentan un hueco
anémalo en su cromosona X; es la causa mas comun del autismo.

Infecciones

Las infecciones que pueden tener relacion con el autismo son las causadas por
el virus de la rubéola, el citomegalovirus y el herpes encefalico.
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Las personas con autismo presentan numerosos déficit en la conducta social.

.No existe una tinica anomalia social, sino un conjunto de ellas. Estas dificultades

especificas van a estar presentes durante toda la vida de estas personas indepen-
dientemente del nivel intelectual del sujeto, y afectaran, también, a otros ele-
mentos del desarrollo como la comunicacion y el lenguaje.

Las caracteristicas imas especificas son: falta de reciprocidad social, incapaci-
dad para entender los estados emocionales propios y ajenos, inhabilidad para
compartir emociones y experiencias con sus iguales, conductas desafiantes y
escaso autocontrol.

Reciprocidad

Se sabe muy poco del desarrollo social de los nifios autistas antes de los 3 afios;
sin embargo, en su conjunto, los estudios realizados con participantes de edades
tempranas indican que:

1. Los nifios autistas manifiestan respuestas sociales anémalas hacia el segun-
do afio de la vida. No buscan confort y consuelo en los adultos. Se observan
escasas conductas anticipatorias. .

2. Responden con sonrisas o risas a intentos de realizar juegos sociales y les
gusta que éstos continten. Tienen mas problemas cuando la interaccién no
esta estructurada. ' "

3. Manifiestan una clara preferencia por interactuar con sus padres, después
con los adultos de referencia mas cercanos. (... le encanta que juguemos a la
hormiguita que corre por su brazo, pide que continiie el juego alargando su mano
hacia nosotros.)

4. Desde el principio, en el nifio autista fracasa la interaccion triddica, cuando
tiene que combinar atencion hacia un objeto y una persona. Miran a la cara y,
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El nivel intelectual constituye el mejor indice pronéstico de la evolucién del

concretamente, a los ojos, pero no saben cémo utilizar el contacto visual para 3.
comunicarse. No miran, ni para pedir informacion, ni para intentar resolver autismo y de los resultados del tratamiento educativo.
una situacion de miedo, alegria o confusa/ambigua. Su comportamiento indi- 4. Los datos aportados por las investigaciones seflalan dificultades relacionadas

ca que los nifios autistas carecen o bien de interés y capacidad, o bien de la
voluntad de leer expresiones faciales de los demas. (... se dirige hacia nosotros y
nos miva pero su mirada parece transparente, como si nos traspasara.)

Prestan atencion a los aspectos «no sociales de las personasy. (... cuando llego
al colegio se aprendi6 las caracteristicas de sus comparieros y a menudo las repe-
tia cuando decia sus nombres pero no establecia ninguna relacion con ellos.)

con la atencién, percepcién y memoria y la capacidad de elaborar y dar senti-
do ala informacién y habilidades vinculadas con la solucién de problemas.

Percepcion y atencion

Las principales caracteristicas son las siguientes:

Comprension y expresion de emociones [ 1. Los procesos pfi?ceptivos bésicps .no estan ejlt(?rados . 3
2. No tienen habilidades para priorizar lo mas importante de la informacion,
A este respecto cabe destacar las siguientes caracteristicas: se centran excesivamente en los detalles. (... mi hijo es muy bueno en la obser-
, vacion de detalles diminutos, sobre todo los visuales; entra en la habitacion y se
En situaciones placenteras, manifiestan expresiones parecidas a los de los fija en un hilo que hay en el suelo pero no se da cuenta de que estd su abuela.)
niflos normales o con retraso. Sin embargo, manifiestan emociones negati- 3. Atienden a caracteristicas o rasgos de los estimulos distintas de los rasgos a
vas con mas frecuencia, tal vez porque se sienten confusos ante determina- los que atienden otros sujetos durante el aprendizaje.
das situaciones sociales. 4. Elproblema se denomina <hipersensibilidad de estimulos»: el nifio responde
No buscan el elogio de los adultos que les rodean. (... le obligaba a ensefiarme so6lo a una parte restringida del entorno; es lo que se ha denominado aten-
su ficha cuando la acababa pero se quedaba impasible ante mis elogios.) < cion tunel: las personas, por ejemplo, que entran o salen de su campo de ;
Comprenden/responden de forma muy parecida a emociones distintas. visién pueden pasar desapercibidas.
Pueden experimentar grandes alegrias cuyo motivo no es ficilmente reco- 5. Tienen problemas en la «atenciéon conjuntar, les cuesta atender a la vez al i
nocible. (... a veces se rie estrepitosamente y no acertamos a adivinar por qué.) objeto y al adulto y compartir algo con él. )
Los nifios autistas de nivel alto son capaces de entender mejor las emocio- 6. Se detecta falta de consistencia de reacciones ante la estimulacion; parecen
nes y los sentimientos. ser sordos, en ocasiones, o reaccionar ante un sonido simple, otras.
Los problemas sociales del nifio autista hacen que tenga dificultades en la
forma de abordar los conflictos interpersonales y escaso autocontrol. .
En edad adulta, se mantiene un comportamiento social inadecuado. Fracasan Memoria E
a la hora de iniciar interacciones sociales y de hacer amigos. Se aislan y prefie- En cuanto a la capacidad de memoria de los autistas, destaca:
ren realizar actividades en solitario. Siguen manifestando unos comporta- o
mientos ritualistas y compulsivos que interfieren seriamente en su integra- 1. No tienen un déficit general, sino que tienen dificultades en el modo en que |
cién social. (... Viene todos los dias al taller por la misma calle, por la misma acera almacenan los hechos y los recuerdos. '
y, probablemente, da los mismos pasos. Un dia se cerrd la calle por obras y reac- 2. Tienen buena memoria para los acontecimientos personales que se han
ciond con conductas agresivas y durante varios dias se nego a acudir al centro.) almacenado relacionandolos con el contexto en el que se han producido, es E
En general, tienen dificultades para aprender cémo y cuando utilizar deter- decir, tienen buena memoria episédica. Sin embargo, su conocimiento
minadas habilidades sociales. general del mundo (recuerdos de hechos almacenados en términos de sus
‘ 1 relaciones significativas) es deficiente.
3. En general, tienen mejor memoria visual que verbal.

Funcionamiento cognitivo

La mayoria de los estudios o investigaciones realizadas sobre el funcionamien-

e . ) ' ' ' informacion y para la solucién de problemas
to cognitivo de los autistas a través de los tests psicol6gicos han demostrado que: Dificultades para elaborar y dar sentido a la inf cnyp £

Los principales problemas en este ambito son:
1. Aproximadamente, las tres cuartas partes de los nifios con autismo tienen

retraso mental.
Los aspectos conceptuales, lingiiisticos y las dimensiones abstractas de la
inteligencia son los mas afectados.
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1. Dificultad para dar sentido a sus experiencias. Uno de los problemas més
importantes de los nifios autistas es la incapacidad para dar sentido a sus
experiencias. Pueden llegar a aprender habilidades, a utilizar lenguaje, a
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actuar sobre su entorno, pero no poseen la capacidad independiente de lo
due significan muchas de sus acciones.

2. Dificultad para la combinacion e integracion de ideas. Las personas autistas
pueden comprender hechos o conceptos individuales pero tienen serias difi-
cultades para unir y relacionar conceptos, o integrarlos con informacién
relacionada, sobre todo cuando los conceptos parecen ser de alguna manera
contradictorios.

3. Dificultad con la organizacion y la secuenciacién. La organizacion requiere la
integracion de varios elementos para alcanzar un fin predeterminado. Por
ejemplo, cuando vamos a hacer un viaje anticipamos lo que vamos a hacer para
llevar los elementos adecuados. Las habilidades organizativas son dificiles en
las personas con autismo debido a que requieren la capacidad para centrarse al
mismo tiempo tanto en la tarea inmediata como en el resultado de la misma. La
secuenciacion plantea también problemas para estos nifios. No es dificil verles
realizar una serie de actos en un orden ilégico: comen el pan y echan la merme-
lada... Pueden dominar los pasos individuales de un proceso pero no compren-
den las relaciones entre los pasos teniendo en cuenta el resultado final.

Dificultades para la solucién de problemas y la generalizacién de estrategias

Estos nifios tienen dificultades para aplicar habilidades a situaciones diferentes.
Por ejemplo, pueden aprender a cepillarse los dientes con un cepillo de un color
determinado y poner dificultades cuando les cambian el color del cepillo. Su
aprendizaje es especifico para cada situacién concreta, no saben seleccionar la
estrategia mas adecuada para cada situacion.

Conductas de juego

El juego simbolico es la primera manifestacién de la funcién simbélica y tam-
bién una de las primeras manifestaciones de la capacidad para tener una teoria
de la mente, junto con las habilidades de atencién conjunta.

Varios autores han constatado que los nifios autistas, fundamentalmente los
no verbales, tienen dificultades en el juego simbélico; su presencia descartaria
un diagnoéstico de autismo, aunque su ausencia no implica necesariamente que
el sujeto sea autista.

Los nifios autistas ya manifiestan carencias desde la manipulacién simple de
objetos en la que no se observa ninguna conducta de exploracién; en el juego
funcional en el que siguen haciendo un uso pobre de los objetos, estereotipado,
inapropiado con las mufiecas, y en lo que respecta al juego simboélico, ya que a
veces ni aparece, y cuando existe es muy pobre, con pocas sustituciones, no uti-
lizan agentes y no existe, practicamente, juego imaginativo.

Islotas de capacidad

Algunas personas autistas tienen ciertas habilidades de funcionamiento cogni-
~tivo que son muy superiores a lo que cabria esperar por su nivel de desarrollo.
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En general, suelen reflejar intereses idiosincraticos, por ejemplo, marcas de
coches, fechas del calendario, etc.

CARACTERISTICAS MAS SOBRESALIENTES
DE LA COMUNICACION Y EL LENGUAJE

Aproximadamente, el 50 % de los nifios autistas no desarrollan habilidades de
comunicacién lingiiistica; a estas personas se las denomina «no vocales». Esta
dificultad de adquisicién del lenguaje no se explica por el retraso intelectual
exclusivamente, sino por los déficit de comprension y sociales.

La mayor parte de las personas con autismo que desarrollan un lenguaje ten-
dran limitaciones importantes, lo adquieren a edades tardias y de forma mas
lenta. Algunos muestran una gran dificultad de comprensién, como seguir cier-
tas instrucciones, entender determinadas comunicaciones cuando son largas o
contienen conceptos abstractos o con contenido emocional.

El desarrollo fonolégico empieza mas tarde y avanza mas lento, pero se parece
al desarrollo de los nifios normales en cuanto al orden y aparicién de los sonidos
del habla. '

El desarrollo morfosintdctico no esté alterado, aunque tiene un cierto retraso y
se observa un uso muy limitado de estructuras.

El lenguaje es mas «anormal» y con mas ecolalias (repeticiéon «como un eco» de
palabras o frases oidas a otros, en el pasado inmediato o mas lejano; repeticiones
verbales, bien sea de silabas, palabras o frases, almacenadas por el propio sujeto o
escuchadas con anterioridad) que en otras patologias. Hay que tener en cuenta
que, en ocasiones, ciertas conductas verbales, generalmente entendidas como no
comunicativas (ecolalias, uso peculiar de palabras) pueden tener una funcién
comunicativa.

Usan frecuentemente palabras idiosincrasicas. Fallan en los ajustes de formas
lingtiisticas a las necesidades sociales y comunicativas del momento.

Manifiestan anomalias en el tono y ritmo del habla (que puede ser «plana» o
monoétona o con sonsonete).

Alteraciones de la comunicacién preverbal en nifios con autismo

Las investigaciones realizadas hasta el momento, comparando nifios normales
v deficientes con autistas, han puesto de manifiesto que los nifios autistas pre-
sentan una serie de dificultades caracteristicas.

Kanner ya hizo referencia a la existencia de alteraciones en la comunicacion
gestual no verbal de las personas con autismo, sin embargo se ha realizado una
descripcion mas sistematica a raiz de los trabajos sobre comunicacién y autismo.

Todas las investigaciones convergen en sefialar, de forma sistematica y desde
diferentes aproximaciones metodologicas, la existencia de un déficit especifico
en las conductas protodeclarativas, que se manifiesta tanto a nivel cuantitativo
como cualitativo.

Existen problemas en el uso de gestos con funcién protoimperativa, como:
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1. No tener en cuenta la atencién del otro antes de iniciar un gesto de peticion.
Estrategia de peticion evolutivamente poco desarrollada, o no comunicati-

va.
3. Ausencia de otras habilidades de atencion conjunta como la mirada referen-
cial.
4. Actos comunicativos acompafiados de expresiones neutras o confusas de
afecto.

5. Falta de respuesta a sefiales emocionales positivas de los demas en 81tua01o—
nes de atencién conjunta.

6. Uso de «conductas peculiares» para conseguir objetos, acciones o juegos
muy simples.

A pesar de todo lo anterior no debemos suponer que los nifios autistas «no son
comunicativos», sino que son «ineficaces» comunicativamente hablando porque
no saben adaptar el mensaje a la perspectiva del oyente. Por ejemplo, la ecolalia
puede que no tenga sentido pero puede servir para abreviar un intercambio
social, pedir, protestar, etc.; las preguntas repetitivas quiza no sean solicitudes
de informacién pero pueden servir para iniciar o mantener un contacto social.

Pueden tener diferentes deseos o capacidades de comunicarse con diferentes
personas y pueden ser mas comunicativos con profesores o personas familiares
gue con adultos no familiares.

Aspectos pragmaticos

En general, se observa:

1. Falta de espontaneidad, pocos inicios conversacionales y dificultad en el uso
de los turnos.
2. Funciones comunicativas diferentes.
Utilizan mayor ntimero de actos comunicativos para produccir consecuen-
cias ambientales que satisfagan un deseo o una necesidad fisica, como pedir
objetos, pedir acciones y protestar.
Falta de espontaneidad y pocos inicios conversacionales.
Escasa respuesta a los intentos comunicativos de los demas.
Dificultades en el control de los turnos conversacionales.
Mal uso de las normas sociocomunicativas.
8. Dificultades para entender la informacién que conoce el interlocutor de la
que no conoce.
9. No realizan actos comunicativos que impliquen peticiones de informacion,
permiso, deseo de compartir algo con los adultos.
10.  No se observan emisiones o expresiones «autorreguladorasy.

w

NSO

Inversiones pronominales

Se considera una conducta tipica de los nifios autistas. Los pronombres son tér-
minos deicticos, cuya funcién referencial varia segun sean utilizados por el
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hablante o por el oyente, por lo que su uso adecuado esta influenciado por el
conocimiento de los turnos del didlogo y los continuos cambios de referencia del
agente en la conversacion, ligandose asi su adquisicién a un buen desarrollo
pragmatico. (...A. miraba continuamente el armario, y moviéndose repetidamente
me pidio que lo abriera diciendo: ¢te lo abro? ¢te lo abro?.. )

Otra caracteristica son las alteraciones prosodicas. Los aspectos prosodicos no s6lo
transmiten cierto significado, sino que también aportan informacion sobre las inten-
ciones que motivan las comunicaciones, es decir, informan sobre el estado psicologi-
co o el humor del hablante. No se puede decir que los autistas usen inadecuadamen-
te la prosodia, sino que un oyente no podria servirse de la prosodia usada por el nifio
autista para entender su estado psicolégico; ademas, su entonacién no pone de
manifiesto que esté teniendo en cuenta la informacién proporcionada por el otro
durante la conversacion.

La comunicacion sigue el principio de la relevancia, es decir, el hablante
comunica lo que €l cree que es relevante, el oyente interpreta la comunicacién
a partir del punto de vista que él cree serd relevante. Las personas autistas tie-
nen una incapacidad para interpretar las intenciones y estados mentales de los
demas, lo que les dificulta entender la relevancia de la comunicacién de
los otros.

Aspectos semaéanticos

Los nifios autistas, en general, pueden adquirir y desarrollar un cierto nivel
semantico y reconocer el significado de bastantes palabras, sin embargo su len-
guaje es muy concreto y esta limitado a significados concretos.

Inician su proceso de adquisicién semantica centrandose, prioritariamente, en
las palabras relacionadas con objetos inanimados y estaticos.

Su vocabulario inicial o temprano, por tanto, se refiere a palabras de objetos
inanimados o concretos, como nombres de acciones; vocabulario de elementos
cercanos a su medio; a diferencia de los nifios normales, sus primeras palabras
no se refieren a términos que implican experiencias sociopersonales (papa,
mama, adios, etc.), y un vocabulario referido a conceptos de estados mentales y
palabras relacionadas con emociones muy escaso.

Se da una lenta adquisicién y un uso muy pobre de palabras de tipo relacional.
Conceptos relacionales son aquellos cuyo empleo se encuentra conectado con el
contexto de referencia. En este apartado se encontrarian términos espaciales
(delante-detras); temporales (antes-después); de tamafio (grande-pequefio), o
inespecificos (claro-oscuro).

Por ejemplo, palabras como grande, bonito, etc., implican comparaciones con-
textuales para entender su significado; los nifios autistas tienden a entenderlo
como un término «totalmente» unido a un objeto y no como un atributo que
puede variar segiin los contextos.

Dificultades en el uso de categorias deicticas (conceptos que varian en funcién
de las relaciones interpersonales). En este apartado estarian los articulos deter-
minantes (el, 1a), los pronombres personales (yo, ti), preposiciones (por, para) o
parentesco (padre, tio).
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Uso de verbos

Emplean escasos verbos en su lenguaje. En general, aparecen los verbos de
accion que estdn unidos a rasgos perceptivos pero que se refieren, fundamental-
mente, a acciones y acontecimientos externos (comer, andar, jugar, etc.).

Tienen dificultades:

1. Para adquirir y utilizar los verbos que se refieren a estados internos y sus
cambios (pensar, creer, querer, etc.).

2. Paraentender los diferentes significados de los nombres aisladamente y, fun-
damentalmente, el significado que adquiere una palabra dentro de una frase.
El significado que se transmite en una frase no es una mezcla de los significa-
dos individuales de las palabras; cada palabra adquiere un significado especi-
fico para esa frase y contribuye asi al significado global de la sentencia.

3. Parausar metaforas, neologismos. ‘

4. Paratener en cuenta el contexto lingiiistico para poder comprender el lenguaje.

Para entender los problemas semanticos de los nifios autistas debemos recor-
dar que la comunicacion es un proceso dindmico en el que el sujeto debe aten-
der a dos tipos de informacién, lingiiistica y contextual, e identificar lo que es
mas relevante en cada momento.

Los significados de las palabras y de las frases cambian en funcién de las varia-
bles contextuales, y el uso adecuado del lenguaje implica analizar las relaciones
entre los distintos lexemas expresados en el mensaje y la habilidad para seguir
los sucesos de la conversacion, tanto en el tiempo como en el espacio.

Todo esto es muy dificil en los autistas a nivel de frase pero todavia es mas pro-
blematico a nivel de discurso. Debemos tener en cuenta que a las dificultades de
tipo semantico se unen las dificultades pragmaticas.

EVALUACION

La evaluacion eficaz es la que se centra en las caracteristicas de la persona, en
sus necesidades comunicativas, cognitivas y sociales y que tiene en cuenta los
ambientes naturales de la vida cotidiana del individuo. Una buena evaluacién
tiene que centrarse en el sujeto de intervencién pero debe atender también a las
caracteristicas del entorno en el que se desenvuelve la persona, fundamental-
mente el familiar, escolar y laboral.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que evaluacion e intervencién son dos
procesos continuamente interrelacionados. Evaluamos para intervenir y la pro-
pia intervencién aporta informaciéon acerca de lo que debemos modificar o mejo-
rar para que el proceso resulte efectivo.

Debemos evaluar: B

1. Aspectos afectivo-sociales como la capacidad de ajuste del sujeto a las exigen-
cias del entorno, las estrategias que utiliza para iniciar y responder a las
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interacciones, la capacidad de anticipacioén a situaciones sociales diversas,
la conducta verbal y no verbal en las relaciones sociales, etc.

2. Aspectos cognitivos como las capacidades y limitaciones en la atencién,
percepciéon memoria, juego, conceptos, etc.

3. Aspectos comunicativos como el momento evolutivo para determinar en qué
momento comunicativo se encuentra: a) el nifio no sabe que puede producir
cambios en los demas a través de sonidos, gestos, mirada, llanto, etc.; b)
empieza a tomar conciencia de que sus acciones tienen efectos sobre si
mismo o sobre los demas; ¢) el nifio es capaz de utilizar gestos, sonidos, etc.
para protestar, pedir, etc., es en este momento cuando se desarrolla el gran
paso de la «atenciéon conjuntar; d) es un «comunicador» eficaz, realiza pro-
ducciones verbales mas complejas pero sobre todo en contextos y con inter-
locutores conocidos, y e) el nifio se comunica de manera eficaz en distintos
contextos y con interlocutores diferentes.

Asimismo, deben evaluarse las funciones que utiliza como peticiones (de afecto -
e interaccion, alimentos, elementos cotidianos, juguetes, protestas, rechazo,
acciones de los adultos, conductas declarativas) y la expresion a través de distin-
tos medios de comunicacion, fundamentalmente verbal y no verbal. Es decir,

desde el llanto, agarrar, tirar de la mano, mirada, vocalizar, sefialar, hacer ges-

tos, realizar entonaciones hasta el lenguaje complejo, que permitird evaluar
otros aspectos lingtisticos, como el nivel de comprensiéon en contextos fisicos y
personales conocidos y menos cotidianos.

Y, por ultimo, los aspectos lingiiisticos, es decir, las capacidades y limitaciones
de la comprension y expresion de la lengua oral, la produccion (fonética, fonolo-
gia y morfosintaxis) y analizar pormenorizadamente las caracteristicas especifi-
cas de su lenguaje en semantica y pragmatica.

Una buena evaluacién debe tener muy en cuenta al sujeto de intervencién
pero debe atender también a las caracteristicas del entorno en el que se desen-
vuelve la persona, fundamentalmente el familiar y el escolar.

L]
¢Coémo evaluar la comunicacién?

Como hemos dicho, generalmente, los nifios con autismo carecen de lenguaje
oral y tienen serias dificultades en los temas sociales. Hasta no hace mucho, los
instrumentos de evaluacién pre-verbal se centraban mads en la forma que en la
funcién, no tenian en cuenta los aspectos afectivo-sociales, no proporcionaban
informacién suficiente para intervenir de las capacidades y limitaciones, la
mayoria se centraba en entrevistas a los padres, y no en una evaluacion directa
de los nifios, y no se tenia en cuenta la informaciéon que pueden proporcionar
personas de otros contextos.

Actualmente, se hacen observaciones en situaciones naturales y artificiales y
se analizan todos los elementos de la interaccioén. Con tal objetivo se puede ela-
borar un cuestionario especifico para cada nifio que intente responder cuestio-
nes basicas como las siguientes:
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1. ;Manifiesta el nifio conducta intencional?
;Es capaz de iniciar, responder, mantener, o todas ellas, un intercambio
comunicativo?

3. ;Qué funciones comunicativas se observan?

;Qué medios utiliza?

5. ;Qué contextos facilitan mas la conducta comunicativa?

=

También se puede realizar la evaluacién mediante cuestionarios disponibles
en nuestro pais. Los mas significativos son la prueba ACACIA (Tamarit, 1990)
disefiada en el equipo CEPRI, de Madrid, y la adaptacién del cuestionario ECO,
realizada por Hernandez Rodriguez (1995).

Prueba ACACIA

Pretende evaluar la comunicacion de nifios sin lenguaje oral y con un funcio-
namiento intelectual bajo a través de formatos reales de interaccién. Consiste en
un guién estructurado de interaccién que se graba en video y que se analiza pos-
teriormente. Permite diferenciar nifios con retraso mental sin autismo y nifios
con retraso mental y autismo. Ofrece ideas para la intervencion.

El guién de interaccién es el siguiente: muestra de juguete; manipulacién de
juguete: actitud pasiva con juguete; gestos comunicativos; alejamiento de jugue-
tes; muestra de comida; ;qué estd comiendo?; juegos interactivos; actitud pasiva
sin objetos; objeto en caja trasparente.

Es una prueba que pretende determinar el nivel de capacidad mas que el grado
de limitacién y se realiza con fines terapéuticos.

Cuestionario ECO

El cuestionario de evaluacién de comunicacién (ECO) adaptado por
Hernandez Rodriguez (1995) consta de una serie de preguntas que se realizan, a
modo de entrevista, a personas cercanas al nifio y significativas para él, sobre
niflos que tienen dificultades de comunicacién y sobre los contextos en los que
interactian. Su objetivo fundamental es conseguir informacién sobre las habili-
dades comunicativas.

Se compone de cuatro apartados: a) funciones comunicativas; b) respuesta a la
comunicacion; ¢) interaccién y conversacion, y d) contexto.

INTERVENCION CON PERSONAS AUTISTAS

En la ultima década, la intervencién con personas autistas ha cambiado signifi-
cativamente. Se tienen en cuenta sus aspectos alterados en comunicacién y len-
guaje, aspectos cognitivos y sociales.

La evaluacién tiene como objetivo determinar capacidades y limitaciones, asi
como el nivel de funcionamiento y los apoyos necesarios en cada entorno.
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Se «<huye» de los programas estandar, dada la singularidad de cada caso y los
perfiles tan distintos a nivel comunicativo y lingiiistico.

La planificacién de la intervencion logopédica también debe tener en cuenta
todos estos elementos y organizar un plan de intervencién que incluya los objeti-
vos que se persiguen con la persona autista y los entornos cercanos en que se
desenvuelve. En todo el proceso de intervenciéon nos ayudara: conocer sus gus-
tos, preferencias, limitaciones y los medios que utiliza; saber en qué momento
comunicativo se encuentra el individuo, partir de las habilidades que tiene y uti-
liza de forma consistente, planificar aprendizajes funcionales, ensefiarle a utili-
zar adecuadamente el lenguaje para ayudarle a interactuar socialmente de
manera adecuada y eficaz; planificar situaciones de juego simbélico para que, a
través de ellas, el nifio aprenda el uso funcional de los objetos y el conocimiento
de su entorno, y dar prioridad a la comunicacién utilizando cualquier modalidad
alternativa, aumentativa, o ambas.

Comentamos a continuacion dos sistemas disefiados para facilitar la comunica-
cion a los nifios autistas:

1. Treatment and Education of Autistic and related Communication Handi-
capped Children (TEACCH). Este método, de Watson y cols. (1989) tiene
como objetivo desarrollar las habilidades comunicativas y su utilizacién
espontanea en contextos naturales. Diferencia cinco dimensiones de los
actos comunicativos: funcién, contexto, estructura, categorias semanticas y
modalidad.

Las habilidades comunicativas se ensefian en situaciones estructuradas
pero también se planifica la intervencion en ambientes naturales para que
se susciten. Se hace intervenir activamente a la familia en la ensefianza y
uso de las habilidades.

2. Programa de comunicacion total. Este programa, de Schaeffer y cols. (1980)
facilita el desarrollo de las capacidades comunicativas y favorece el desarrollo
del lenguaje oral, no requiere imitacién y se fundamenta en el procesamiento
visual para el que los nifios autistas suelen tener menos dificultad. Es un siste-
ma bimodal o de comunicacion total, el terapeuta emplea signos y palabras a la
vez. A continuacion hacemos alguna recomendacién para mejorar la interven-
cién en comunicacién y lenguaje, con el nifio, en el entorno familiar y escolar.

INTERVENCION CON EL NINO

Antes de intervenir debemos conocer los gustos, preferencias, aversiones senso-
riales y el estilo de aprendizaje del nifio. Debemos facilitar un ambiente anticipa-
ble y predecible, y permitir que con nuestra ayuda, entienda lo que hay a su
alrededor y los cambios que se producen.

Facilitaremos su comunicacion si:

1. Nos mostramos siempre como un sujeto complaciente ante sus intentos
comunicativos.
2. Interpretamos lo que quiere decirnos.
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3. Le hacemos ver que sus intentos verbales o no verbales producen cambios
en las personas que le rodean. Esto hard que aprenda a hacer intencional su
comunicacion. :

4. Hacemos comunicativas sus ecolalias.

5. Usamos gestos, objetos, acciones, actos de demostracion, guias fisicas, etc.,
para complementar, sustituir o aumentar el lenguaje.

6. Favorecemos que sefiale, ensefie, etc., proporcionandole a la vez gestos,
palabras, etc.

7. Nos tomamos la comunicacién con calma, respetando los tiempos del nifio.

Antes de iniciar la comunicacién debemos:

1. Captar su atencién llaméandole por su nombre, colocandonos en su campo
de visién, haciendo sonidos, moviendo objetos delante de él, usando ayuda
fisica, si es necesario.

2. Centrar la atenciéon sobre lo que queremos.

3. Mantener la atencién.

Debemos utilizar un lenguaje ajustado a la complejidad del lenguaje al nivel
evolutivo del nifio, es decir:

1. Evitar hablar demasiado
Usar la repeticion, redundancia.

3. Usar «<andamios» y «rupturas» para favorecer un aprendizaje concreto sobre
la estructura del lenguaje.

4. «Andamio»: pon. coche aqui. Pon coche aqui.

5. «Rupturar: coge tu cuchara y come sopa. Coge cuchara, cuchara, (seflaldndo-
1a), coge cuchara, come sopa.

6. Segmentar claramente las emisiones usando acento, entonacioén, pausa.

Asi mismo, debemos adaptar el contenido del lenguaje. Si es posible, relacio-
nar las emisiones verbales con objetos, acciones, etc. Hablar sobre aspectos rele-
vantes; como las personas, las acciones y las cosas.

Explicar qué se esta haciendo, qué se va a hacer y qué se ha hecho. Usar el len-
guaje para ayudarle a anticipar sucesos futuros, especialmente cambios inespe-
rados en sus «rutinas», y para revisar sucesos que acaban de terminar: personas
que se han visto, cosas que han ocurrido, etc.

Si utilizamos el lenguaje de modo funcional:

1. TFavorecemos situaciones en las que el nifio tenga que pedir, mostrar sus
estados de 4nimo, etc., a través de palabras, gestos, acciones o sefialando.

2. Ayudamos a manifestar preferencias o actitudes propias sobre las personas,
cosas, etc. '

3. Ayudamos a «contar» lo que hace, ha hecho, va a hacer.

4. Sies posible, relacionamos su ecolalia con aspectos del ambiente que le
rodea, simplificando la ecolalia, demostrando la accién y favoreciendo su
uso funcional.

5. Usamos el lenguaje para regular su accién.
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Si hace algo negativo, le indicamos disconformidad con un cambio de tono,
expresion facial seria. No se debe crear una imagen de seriedad con un volumen
y entonacién exagerados, ni con una expresiéon de enfado exagerada.

Si las peticiones o demandas no pueden ser satisfechas, debemos responder
simple y consistentemente: «No, ahora, no».

Intervencion con la familia

Desde el punto de vista de la actuacién logopédica, los objetivos generales
seran proporcionar informacién sobre las caracteristicas de comunicacion y len-
guaje y estrategias de intervencién con su hijo, implicandoles en el proceso tera-
péutico. De una manera mas operativa se trataria de facilitarles: a) estrategias
para favorecer el desarrollo comunicativo y social; b) ensefiarles a crear un con-
texto comunicativo estable, estructurado, anticipable y predecible; ¢) planificar
periodos diarios de interaccion agradables para el nifio; d) situaciones diddicas
(personas: adulto de referencia); ¢) interacciones adulto-nifio-situaciones o acti-
vidades preferentes; f) interacciones adulto-nifio-juguetes u objetos preferentes;
g) interacciones adulto-nifio-objetos «desconocidos»; h) interacciones con otros
miembros de la familia; i) favorecer que se cumplan 6rdenes o mandatos sim-
ples, cotidianos; j) enseflarle a adecuar su conducta a las diferentes situaciones
sociales; k) con diferentes personas, en diferentes contextos; I) ensefiarle a inter-
pretar y manifestar sus estados de animo, de forma verbal y no verbal, y m) lle-
var a cabo programas especificos sobre habilidades de comunicacion.

Intervencion en contextos educativos

Los objetivos generales serdn: a) crear un contexto comunicativo, con sefializa-
dores (p. €j., pictogramas); b) informar adecuadamente acerca de la personalidad
autista; ¢) favorecer la adecuacién al contexto escolar; d) que conozca y se maneje
en el contexto fisico; e) que realice de la forma mas parecida posible la secuencia
habitual de actividades de su grupo de edad; f) facilitar la comprensién de situa-
ciones sociales y la comunicacién; g) favorecer periodos estructurados de interac-

.cion (con un adulto «conocidor, con nifios, con otros adultos); ) que siga consig-

nas sencillas (dame, toma, siéntate, coge...), individualmente y.en grupo, € i) favore-
cer la participacién del nifio con su grupo de compafieros (acercarse a ellos, acos-
tumbrarse a dar y pedir cosas y a jugar con juegos y juguetes de los demdas nifios).

CASO PRACTICO

J. L. M., de 54 meses de edad cronolégica (EC), y diagndstico de autismo desde
los 30 meses.

Caracteristicas del nino, necesidades y capacidades

Fue diagnosticado de autismo a los 30 meses de EC. Posee una buena relacion
con sus padres y parientes cercanos, sobre todo con el abuelo paterno, pero tiene
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dificultades con sus iguales, no se acerca a ellos, y cuando lo hace «no sabe como
hacer».

Sus umbrales de sensibilidad y respuesta a estimulos sociales son elevados. Le
asusta especialmente el ruido de los tambores y de las maquinas tragaperras.

Posee una iniciativa comunicativa muy escasa. S6lo produce tres palabras que,
en ocasiones, utiliza con fines imperativos. Su comprensién, pobre, mejora
cuando se le presentan apoyos de dos tipos (signos, pictogramas, o ambos).

Tiene buenas capacidades para la realizacion de encajes y rompecabezas sen-
cillos. En el juego no se observan conductas de sustitucion.

Sus aspectos motores son cercanos a la normalidad y a veces manifiesta ansie-
dad y conductas de discreta hiperactividad, sobre todo cuando se producen cam-
bios ambientales.

Caracteristicas generales de la familia

Es el menor de dos hermanos varones. Sus padres tienen personalidades nor-
males, son equilibrados y con buena capacidad para estimular el desarrollo de
sus hijos. Buena situacién sociocultural. Se observa un nivel de estrés importan-
te con respecto a:

1. Las conductas «desafiantes» de su hijo.

2. Las dificultades para comunicarse con é€l.

3. Las dificultades de adaptacién al medio (no pueden entrar en cafeterias,
etc.)

4. Los problemas que observan para relacionarse con las personas.

Caracteristicas del entorno educativo

Acude por primera vez a un centro infantil. No recibe ningin apoyo especifi-
co, ni de adaptaciéon del contexto. ‘

Plan de intervencion

Se organiza el plan de intervencién teniendo en cuenta al nifio, la familia y el
centro educativo.

El nifio recibe atencién logopédica tres veces por semana en un centro en régi-
men ambulatorio. Paralelamente se lleva a cabo una actuacién coordinada en
casay en el centro escolar. La orientacién del trabajo que se ha llevado a cabo con
el nifio ha sido «plurimodal». Se han utilizado signos manuales y fotos de situacio-
nes cotidianas para dotar al nifio de elementos que le permitan interacciones que
comprenda, y le sirvan de herramienta para regular su entorno. El empleo de
estos elementos tiene dos objetivos: facilitarle y posibilitarle la comunicacién.

En el entorno escolar se pretende:

1. Favorecer un entorno lo mas organizado, estructurado y predecible con el
apoyo de indicadores visuales.

© MASSON, S.A. Fotocopiar sin autorizacién es un delito.

Comunicacién y lenguaje en los nifios autistas. Evaluacién e intervencién 387

2. Poner en préctica las estrategias comunicativas entrenadas en las sesiones
detefapia individual.

Con la familia se pretende:

1. Incrementar rutinas interactivas.

«Crear» un entorno comunicativo adecuado.

Dar respuesta a cualquier acto comunicativo del nifio por muy rudimenta-
rio que sea.

«Dar sentido» a los actos que realiza.

Imitar actos del nifio.

Anticipar cambios ambientales con apoyos de los pictogramas.

Ensefiar a pedir, a «contar» con apoyo, deseos, sentimientos, etc.

W N

N oo

Después de 10 meses de intervencion, la evolucién del nifio fue muy favo-
rable, sobre todo en los aspectos sociales, de comunicacién y lenguaje.
Igualmente la familia manifiesta que la intervencién ha servido para mejorar
su «adaptacién» a la discapacidad de su hijo. En el centro escolar se consiguio
una buena adaptacién del nifio, seguia las normas adecuadamente y realiza-
ba alguna demanda a sus compaifleros con ayuda del adulto.
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TARTAMUDEZ

A. FERNANDEZ-ZURNIGA, R. CAJA DEL CASTILLO

DESCRIPCION

Inicio

El trastorno de la tartamudez es una de las alteraciones de la comunicacién
més debatida. Las dificultades de fluidez no se presentan en la persona en
todas las ocasiones, ni con la misma intensidad, sino que las dificultades fluc-
tian ciclicamente por dias o semanas. Asi, un nifio de 3 afios puede decir a su
madre durante una interaccion: «wna--ma--ma-mama ven mira; el, el, el, el
perrito come, el perrito come», buscando su atencién, mientras la madre esta
haciendo otra cosa. De la misma forma que este nifio repite las silabas al
comienzo de la oracién, palabras o frases, prolonga sonidos o se bloquea en
un momento de excitacién y entusiasmo, puede hablar con fluidez, en ese
mismo dia, a su madre u otra persona cuando esta tranquilo. Factores como la
presion comunicativa del contexto, la actitud del interlocutor, el tema de con-
versacion o la emocién que siente mientras habla pueden alterar la fluidez del
nifio.

El problema suele aparecer entre los 2 v 5 afios (Johnson, 1959; Van Riper,
1982) y generalmente después de haber iniciado el lenguaje y haber sido fluido.
Durante estos primeros afios preescolares el trastorno tiene una tendencia clara
a desaparecer espontdneamente y en un alto porcentaje de casos el problema
remite a lo largo del afio siguiente a su aparicion, sin intervencién profesional
(Starkweather, 1987). Los estudios indican que el riesgo de consolidacién
aumenta de los 14 a los 18 meses desde su comienzo (Curlee y Siegel, 1997). Las
causas de la remisién espontanea y del mantenimiento del trastorno se descono-
cen, pero probablemente se deban a la implicacién de diferentes factores relacio-
nados con el proceso de aprendizaje del lenguaje y del habla.

Desarrollo

En torno al tercer afio de vida, confluyen en el desarrollo del nifio grandes
avances. En el desarrollo lingiiistico se esta produciendo una evolucién sorpren-
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TRASTORNOS DEL LENGUAJE
EN LOS TRAUMATISMOS
CRANEOENCEFALICOS
INFANTILES

K. VERGER Y M. MATARO

INTRODUCCION

Los traumatismos craneoencefalicos (TCE) son la causa mas comun de lesion
cerebral en la infancia v en la adolescencia. Segun datos americanos de los Centers
for Disease Control (CDC) la incidencia de los TCE en la infancia se estima alrededor
de 200 por 100.000 nifios cada afio en Estados Unidos (Division of Injury Control,
1990). Las caidas, los accidentes con vehiculos a motor (ocupantes o atropellos) y las
agresiones son la causa de la mayoria de las lesiones cerebrales infantiles (Levin y
cols., 1992). Dado el alto indice de nifios que sobreviven a los TCE, se hace necesario
llevar a cabo investigaciones que aumenten el conocimiento de las posibles repercu-
siones neuropsicolégicas. La valoracion del lenguaje es un componente importante
del seguimiento de los TCE infantiles, especialmente de los mds graves. Sin embar-
20, hasta el momento han sido escasos los intentos por establecer un perfil claro de
las alteraciones que pueden acontecer en el &mbito lingiiistico. La utilizacion de dis-
tintos indices de gravedad, asi como diferentes pruebas de valoracion del lenguaje,
los criterios de seleccion de la muestra y la variabilidad en el tiempo transcurrido
entre el TCE y la valoracion neuropsicolégica, hacen que sea muy dificil comparar
los resultados de los diferentes estudios. En el presente capitulo, revisamos los estu-
dios que, de manera mas sistematica, han aportado informacion al conocimiento de
las secuelas de lenguaje como consecuencia de un TCE ocurrido en edad infantil.

FACTORES PRONOSTICO DE LOS TCE EN LA INFANCIA

Las alteraciones neuropsicolégicas que se derivan de un TCE, entre ellas el len-
guaje, son el resultado del dafio cerebral sufrido. El pronéstico de un TCE en la
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infancia depende de la edad a la que ocurre, del tipo de lesién (focal, difusa o focal
mas difusa) y de la gravedad del mismo (Ewing-Cobbs y cols., 1990; Jaffe y cols.,
1993; Kaufman y cols., 1993; Levin y cols., 1993, 1982, 1979a, 1988; Massagli y cols.,
1996; McDonald y cols., 1994; Mendelsohn y cols., 1992; Ruijs, Gabreéls y Keyser,
1993). Otros factores que hay que tener en cuenta de cara al pronéstico de un TCE
en niflos es el tiempo de evolucion entre la lesién y la valoracion, el tamafio y la
localizacién de la lesion, y la preservacion de las dreas circundantes o contralaterales
alalesion capaces de asumir la funcién perdida (Chugani, Miiller y Chugani, 1996).

En la mayoria de los casos, un TCE grave se asocia a la presencia de dafio axo-
nal difuso y lesiones focales. Las anomalias de tipo difuso son generalmente evi-
dentes en nifios que han sufrido un TCE grave (Levin y cols., 2000) y en particu-
lar se reflejan en la alteracion del rendimiento intelectual (Chadwick y cols.,
1981a, 1981b; Fay y cols., 1994; Jaffe y cols., 1992, 1993; Johnston y Mellits, 1980;
Klonoff, Clark y Klonoff, 1993; Levin y cols., 1992, 1979a; Winogron vy cols.,
1984). Ademas, se ha evidenciado que la lesion axonal difusa causa déficit de
atencion y concentracion, alteraciones de memoria y enlentecimiento en el pro-
cesamiento de la informacién (Gronwall y Wrightson, 1981; Winogron y cols.,
1984). Cuanto mas pequefio es el nifio que ha sufrido un TCE grave de tipo difu-
so (o difuso mas focal), peor es el pronéstico ya que es probable que se produzca
una afectacion generalizada de funciones.

Las lesiones focales causadas por un TCE (contusiones, laceraciones y hemato-
mas) provocan distintos tipos de alteraciones en funcién de su localizacion, y tie-
nen mejor pronéstico cuanto mas joven es el nifio, aunque siempre hay que
esperar alguna secuela incluso de caricter sutil.

TCE Y RECUPERACION DE FUNCIONES

Desde los afios treinta, imper6 la concepcion de que el cerebro se recupera
plenamente de las lesiones ocurridas en la infancia gracias a una mayor plastici-
dad neuronal (Principio de Kennard). Entre las décadas de los sesenta y setenta,
esta idea fue apoyada por las observaciones clinicas en las que se describia una
buena recuperacion de la afasia tras hemisferectomias practicadas en el hemisfe-
rio dominante para el lenguaje y también por la buena adquisiciéon del habla en
nifios que padecian una hemiplejia derecha (Basser, 1962; St. James-Roberts,
1979). Paralelamente, se observaba que el pronéstico de las afasias adquiridas en
nifios distaba mucho de aquél de los adultos; los nifios presentaban una rapida
resolucion de su déficit (Alajouanine y Lhermitte, 1965).

Pese al impacto que causé el Principio de Kennard durante décadas, esta con-
cepcién ha sido ampliamente discutida (Rose, Johnson y Attree, 1997; Verger y
cols., 2000). No todos los neurocientificos se mostraron de acuerdo ya que obser-
varon que los efectos de las lesiones tempranas sobre las funciones cognitivas
mas complejas, como la inteligencia, parecen ser menos compensables en los
nifios que en los adultos (Verger y Junqué, 2000).

Tras un TCE, los nifios se recuperan mejor de las secuelas neuropsicolégicas pro-
ducidas por lesiones focales (afasias, apraxias y agnosias), y peor de las difusas
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(memoria, atencion y velocidad de procesamiento de la informacién). El dafio cere-
bral difuso es menos tolerado por un cerebro inmaduro ya que las funciones que-
dan afectadas de forma generalizada (Junqué y cols., 1998; Verger y Junqué, 1999).

La recuperacion del lenguaje v del habla en los nifios que han sufrido un TCE es
mejor que cuando la causa ha sido, por ejemplo, un accidente vascular o una infec-
cion cerebral (Van Dongen y Loonen, 1977; Van Dongen, Loonen y Van Dongen,
1985). Esto no significa que la recuperacién sea completa ya que se han observado
permanentes alteraciones de lenguaje tras un TCE en nifios y adolescentes
(Chadwick y cols., 1981b; Dennis y Barnes, 1990; Ewing-Cobbs y cols., 1987; Ewing-
Cobbs y cols., 1998; Levin y Eisenberg, 1979b; Winogron, Knights y Bawden, 1984).

También hay que considerar que no todas las funciones del lenguaje vuelven a
la normalidad después de un TCE e, incluso, tras la recuperacion del lenguaje,
permanece la pregunta acerca de la eficacia con que el individuo puede utilizar
el lenguaje para la comunicacién social e interpersonal, una cuestion que con-
cierne al discurso y no tanto a aspectos del lenguaje como la denominacion, la
repeticion y la fluidez verbal.

TCE Y ALTERACIONES DEL LENGUAJE

La afasia de origen traumaético es relativamente poco frecuente en ninos
(Heilman, Saffran y Geschwind, 1971) ya que, generalmente, el dafio cerebral no
es estrictamente focal sino que, como ya se ha mencionado, se produce una afec-
tacion generalizada. No obstante, se han observado déficit lingiiisticos al utilizar
las baterias clasicas de afasias y tests especificos de lenguaje en nifios que han
sufrido un TCE. Estos déficit pueden encontrarse en el dmbito fonoldgico, gra-
matical (sintéctico), semantico o pragmatico. Ewing-Cobbs y cols. (1997) obser-
varon que los nifios que habian sufrido un TCE leve a moderado presentaban
mayor afectacion del lenguaje expresivo frente a la comprension. En cambio, los
nifios con TCE grave tenian gran afectacion de la comprensién y de la expresion
del lenguaje. Estas dificultades en la comprensién y expresion siguen observan-
dose un afio después de la ocurrencia del TCE grave en nifios (Johnston y
Mellits, 1980). En la fase aguda de un TCE infantil grave, se ha observado la pre-
sencia de mutismo (Filley y cols., 1987; Hécaen, 1983; Levin y cols., 1983) y de
disartria (Boyer y Edwards, 1991; Costeff, Groswasser y Goldstein, 1990).
Ademas, en los TCE difusos se ha observado reduccién de la fluidez verbal
(Winogron y cols., 1984).

Jordan y Ashton (1996) hallaron una reduccion general de todas las capacida-
des lingiiisticas en 13 nifios que sufrieron un TCE grave entre los 5y los 16 afios
de edad después de un periodo de evolucion de 1 a 5 afios. Los resultados se
obtuvieron al comparar estos pacientes con un grupo control. Sin embargo, y
como limitacién de este estudio, no se tuvo en cuenta el funcionamiento cogniti-
vo general, cuya alteracién global podria ser la responsable de la afectacion lin-
giifstica generalizada (Jordan y Ashton, 1996). Basandonos en la revision de los
principales estudios neuropsicolégicos sobre TCE infantiles, a continuacion se
detallan las alteraciones mas frecuentes que afectan al lenguaje expresivo, a la
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comprension del mismo y a la escritura tras un traumatismo en nifios. En la
tabla 12-1 se presentan las pruebas mas utilizadas en la valoracién del lenguaje
tras un TCE en la infancia o en la adolescencia.

Lenguaje expresivo

Lenguaje espontaneo

Se ha observado que los nifios que han sufrido un TCE grave evocan menor
numero de palabras por unidad de tiempo. Se cree que ello podria deberse a que
presentan una velocidad de articulacion baja asi como un mayor nimero de pau-
sas debidas a la dificultad de procesar la informacién lingiiistica (Campbell y
Dollaghan, 1995).

Componentes pragmaticos

Los componentes pragmaticos del lenguaje, es decir, aquellos que sirven para
comunicarse con los demas (p. ej., turnarse en la conversacion) se alteran tras
un traumatismo infantil (Chapman y cols., 1992; Dennis y Barnes, 1990; Jordan
y Ashton, 1996) de manera que estos nifios no son capaces de adaptarse a las
necesidades del oyente y dan explicaciones confusas y desorganizadas que, en la
mayoria de los casos, contienen informacién repetitiva y falta de detalles
(Biddle, McCabe y Bliss, 1996; McDonald, 1993). En 1992, Chapman y cols. anali-
zaron el lenguaje y el habla de los nifios y adolescentes que habian sufrido un
TCE grave y observaron que su discurso era desorganizado y pobre con relacién

Pruebas uti].i.zadas en la valoracion del lenguaje en nifios y adolescentes
que han sufrido un traumatismo cranecencefalico

Funciones de lenguaje Pruebas

Expresiva Test de Denominacién de objetos
Denominacion Test de Denominacion de Boston

Repeticion Repeticidn de silabas, palabras y frases
Vocabulario Test de Vocabulario de Peabody

Fluidez Fluidez Verbal (fonética y seméntica)
Sintaxis Test para la recepcién de gramatica
Semantica Test de Conocimiento de palabras
Pragmatica Test de Denominacién de cien dibujos

Comprension Test de Competencia lingliistica
Test de Token
Designacién de objetos
Designacion de partes del cuerpo
Test de andlisis de lectoescritura (TALE)
Escritura al dictado
Tarea de copia
Baterias Test de aptitudes psicolinglisticas de lllinois (ITPA)
Multilingual Aphasia Examination (MAE)
Neurosensory Center Comprehensive Examination for Aphasia (NCCEA)

Lectura y escritura
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a la cantidad de lenguaje e informacién. Es decir, los nifios tendian a omitir
informacioén significativa de las historias que estaban repitiendo verbalmente.
En definitiva, estos nifios presentaban habla tangencial, lenguaje escasamente
organizado y dificultades pragmaticas. De acuerdo con estos resultados, el grupo
de Ewing-Cobbs (1998) observo que el lenguaje de los nifios con lesién cerebral
traumatica de predominio izquierdo presentaba déficit del discurso narrativo 3
aflos después del TCE. Estos nifios evocaban menos palabras y frases cuando
repetian historias que contenian un vocabulario pobre, con falta de cohesion de
la narracién y errores de 1éxico que contribuian a unas relaciones semanticas
vagas e inconexas. Recordaban, aproximadamente, un tercio de las proposicio-
nes necesarias para mantener el tema de la historia y cometian gran cantidad de
errores cuando secuenciaban las proposiciones. :

Se ha puesto en evidencia que este tipo de alteraciones pueden ser debidas a la
afectacion de los 16bulos frontales (McDonald y cols., 1994). La falta de planifica-
cién y de autoanalisis, y la alteracion del autocontrol, los errores en la secuencia-
cién y la inclusién de informacion irrelevante contribuyen a que el lenguaje se
presente de forma desorganizada, confusa e ineficaz (Boone y cols., 1988;
Vargha-Kahdem y Watters, 1985). '

Denominacion

La {;alf)racién de esta funcion se realiza utilizando la prueba de Denominacion
por confrontacién visual (DCV), que consiste en presentar al paciente un objeto
real o un grafico (dibujo o fotografia de ese objeto) y pedirle que diga su nombre.
Otra prueba también utilizada en este ambito es la denominacion por confronta-
cién tactil (DCT); el sujeto, sin ver el objeto que se le coloca en una de las dos
manos, y utilizando unicamente el sentido del tacto, debe decir el nombre de
dicho objeto. ‘ ‘

La alteracién lingiiistica m4s frecuente tras un TCE en adultos es la anomia. En
un estudio realizado por Levin y cols. (1981), se hallé que casi el 50 % de los
pacientes presentaban dificultades de denominacion, frente al 25 % en los que se
observaba afectacion de la comprension verbal y escrita. Chadwick y cols. (1981Db)
evidenciaron que la latencia en la denominacion de objetos y la fluidez verbal esta-
ban alteradas en 28 nifios con TCE grave. Aunque la fluidez verbal mejor6 a los 4
meses de haber ocurrido el TCE, la latencia en la denominacién de objetos fue
inferior a la esperable hasta 2 afios después del traumatismo en comparacion con
el grupo control. Ewing-Cobbs y cols. (1987), en una muestra compuesta por 23
nifios (5-10 afios) y 33 adolescentes (11-15 afios) con TCE leve o moderado/grave,
hallaron que tnicamente ¢l 7 % de la muestra con TCE moderado/grave presenta-
ban alteraciones en la DCV y en torno al 12 %, en la DCT. Los TCE leves no pre-
sentaron alteraciones en la tarea de DCV y ligeras alteraciones en la DCT.

La fluidez verbal se valora pidiendo al sujeto que diga palabras que empiecen
por una determinada letra durante un periodo de 60 s. En la mayoria de los
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nifios que han sufrido un TCE, se observa una reduccion del nimero de palabras
emitidas en 1 minuto incluso afios después del traumatismo (Ewing-Cobbs y
cols., 1987; Winogron y cols., 1984). Se ha observado que la reduccién de la flui-
dez verbal tras un TCE viene determinada por la gravedad, siendo mas marcada
en los traumatismos moderado/graves que en los leves (Winogron y cols., 1984).

Repeticion

La maniobra de exploracién consiste en solicitar al sujeto que repita en voz
alta las sflabas, palabras o frases que el examinador le ha dicho previamente. Las
palabras y las frases se van alargando progresivamente. Ewing-Cobbs y cols.
(1987) observaron que los nifios y adolescentes que habian sufrido un TCE
grave/moderado tenian mas dificultades a la hora de realizar esta tarea que los
que habian sufrido un TCE leve.

Comprensioén del lenguaje

Una de las estrategias utilizadas para la valoraciéon de la comprension del len-
guaje oral consiste en pedir al paciente que sefiale objetos, partes del cuerpo o
zonas del lugar donde se realiza la valoracion y que son nombrados por el exami-
nador. El test de Token (De Renzi y Vignolo, 1962) es otra prueba ampliamente
utilizada en la valoracién de la comprension del lenguaje y consiste en la manipu-
lacién de fichas de distintos tamafios, formas y colores, de acuerdo con las 6rde-
nes verbales de complejidad sintactica creciente que da el examinador. La afecta-
cién de la comprensién en niflos que han sufrido un TCE suele ser menor que la
alteracion del lenguaje expresivo. Gaidolfi y Vignolo (1980) hallaron que tnica-
mente entre el 5y el 10 % de nifios con un TCE sufrido hacia al menos 7 afios
presentaban rendimiento alterado en el test de Token, mientras que la reduccién
del lenguaje expresivo se observaba en el doble de pacientes (19 %). En otro estu-
dio, llevado a cabo con nifios y adolescentes con TCE de distinta gravedad
(Ewing-Cobbs y cols., 1987) se observo que no existian diferencias de rendimien-
to en las tareas de comprensién de lenguaje entre grupos de edad (nifios frente a
adolescentes), ni entre grupos de gravedad (leve frente a moderada/grave).

TCE Y ALTERACIONES DE LA ESCRITURA

Existen distintas pruebas que permiten valorar la escritura: la escritura espon-
tanea, la copia y la escritura al dictado. En nifios con TCE, se ha observado que
el rendimiento en la escritura, especialmente al dictado, se altera en funcién de
la edad y de la gravedad del traumatismo: cuanto més pequefio es el nifio que ha
sufrido el dafio cerebral, y cuanto mas grave ha sido éste, peor pronéstico
(Ewing-Cobbs y cols., 1987). El hecho de que la escritura se altere mds en nifios
que en adolescentes puede deberse a que es una funcién que se desarrolla mas
tardiamente y de forma mas rapida que otras funciones lingiiisticas (p. €j., la
expresion y la comprension del lenguaje) lo cual estaria de acuerdo con la hipé-
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tesis de que las habilidades que se encuentran en una fase de desarrollo pueden
verse més afectadas por una lesiéon cerebral que aquellas que ya se encuentran
consolidadas (Ewing-Cobbs y cols., 1987). El tipo de errores en la escritura refleja
dificultades de atencién y organizacion, mas que déficit semanticos, sintacticos o
apraxicos. Ewing-Cobbs y cols. (1987) observaron que el 38 % de los errores eran
por omisién de palabras (y, ocasionalmente, letras), el 29 % eran errores de dele-
treo, distorsiones de palabras, o ambos, y el 27 % eran por una mala utilizacién
de las reglas para mayusculas y mindsculas (mezclaban ambos tipos de letras en
una misma palabra). Errores poco frecuentes fueron la ordenacion incorrecta de
las palabras y la inversion de letras.

CONCLUSIONES

El impacto de los TCE infantiles depende de una serie de factores de los cua-
les, los mas relevantes son la edad, el tipo de lesion cerebral y la gravedad. Ello
se traduce en una mayor afectacion de funciones cuanto menor sea el nifio y
mas grave haya sido el traumatismo sufrido. Sin embargo, siempre cabe esperar
un cierto grado de recuperacion de funciones tras una lesién cerebral, aunque

‘ello no significa que se borren por completo las huellas del traumatismo. Incluso

afios después de haber sufrido un TCE algunos nifios presentan alteraciones de
lenguaje. Aunque la afasia de origen traumaético es poco frecuente en nifios, se
han observado déficit a distintos niveles (fonolégico, sintdctico, semantico o
pragmatico). En estos casos, la expresion suele quedar mas afectada que la com-
prension del lenguaje. En la fase aguda de un TCE grave el nifio presenta mutis-
mo y disartria. Mas adelante se podran observar dificultades a la hora de organi-
zar su discurso, vocabulario pobre, baja agilidad articulatoria, alteracién de la
denominacién y la repeticién, y problemas con la escritura. La comprensién del
lenguaje parece ser la funcién que menos se altera a largo plazo. Dadas las
secuelas del lenguaje que pueden permanecer tras un TCE infantil, es importan-
te llevar a cabo un seguimiento de estos nifios ya que dichas secuelas pueden
afectar de manera significativa los aprendizajes escolares.
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